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EDITORIAL 



Esta Editorial me va a permitir hacer un balance de lo que ha sido la Revista de 
Investigacion Educativa en los 20 anos de andadura que proximamente cumplira. 

Nace para cubrir el vacio existente en nuestro pais de re vistas de investigacion edu- 
cativa, con una linea de publicaciones cuyo contenido sean trabajos eminentemente 
empiricos. 

La editorial del mimero cero, aparecido en el 1983 deda: «la revista de investigacion 
educativa surge de la necesidad, compartida por todos los que trabajamos en investi- 
gacion educativa, de intercambiar nuestras experiencias y conectar nuestros estudios y 
trabajos» y ciertamente lo hemos conseguido porque ha sido, y espero que siga siendo, 
una rigurosa via de comunicacion de resultados de investigaciones entre Congresos. 

Los temas investigados por los socios de AIDIPE, de las diferentes areas de conoci- 
miento, y publicados en los diferentes mimeros de la revista, han sido diversos. Un 
breve recorrido por el contenido, desde la aparicion hasta el momento actual, nos 
muestra la variedad de tematicas y el rigor metodologico de los trabajos publicados. 

Dividiendo el periodo en decadas, nos encontramos importantes diferencias que 
ponen de manifiesto lo positivo de la evolucion y de la madurez de los proyectos y 
tambien, por que no decirlo, los errores que pueden superarse para seguir avanzando 
en la consecucion de una revista con un alto indice de impacto. 

Respecto a las tematicas, en los primeros anos, fueron prioritarias las investigacio- 
nes sobre estilos cognitivos, adaptacion social y escolar, aprendizaje de la lectura y ren- 
dimiento lector, educacion compensatoria, educacion de adultos, educacion en 
valores... Tienen gran importancia en estos anos las aporta clones metodologicas, des- 
de las primeras aproximaciones al path analisis a diferentes desarrollos de estadistica 
multivariada, que hacian de la revista una referenda obligada para todos los investi- 
gadores de la Educacion. 

En el ano 1985, aparece el primer extraordinario con motivo del III Seminario de 
Modelos de Investigacion Educativa, celebrado en Gijon y cuyo tema estrella fue el 
Rendimiento Academico. A partir de este mimero las investigaciones sobre Rendi- 
miento acaparan la atencion de la mayoria de los investigadores y junto con la Eva- 
luacion van a ser los temas mas investigados. 

El mimero monografico de 1992, dedicado a la investigacion cualitativa, marcaria 
el comienzo de la segunda decada. Atras quedan las discusiones de metodologia cuan- 
titativa versus cualitativa, para comenzar un periodo donde la validez del proceso esta 
en funcion del problema que se investiga y por lo tanto tan cientffico es el estudio etno- 
grafico bien hecho como el estudio comparativo, o una investigacion experimental; 
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cada una sirve a intereses distintos y todas han sido recogidas en la revista con el mis- 
mo nivel de interes y aceptacion. 

En este periodo se realizan investigaciones sobre multiculturalidad, estudios de 
genero, estrategias de aprendizaje, pensamiento del profesor, orientacion educativa, 
evaluacion de alumnos, centres y profesores, etc. En el congreso de Malaga (1999) se 
dedica una ponencia a multiculturalidad y otra a Evaluacion de Programas, temas 
ambos que junto con los estudios sobre tecnologia y educacion siguen siendo lineas 
prioritarias de investigacion en muchas universidades. 

En esta ultima decada y mas concretamente desde el ano 2000, la disminucion de 
publicaciones sobre aspectos metodologicos ha sido notable. Esto si que creo que ten- 
driamos que replantearnoslo. La investigacion en el area de MIDE, tanto de trabajos de 
orientacion educativa como de aspectos metodologicos es importante mantener y en 
consecuencia aportar y publicar. Nuevos problemas sociales demandan profundizar 
en el rigor metodologico que permita generar conocimiento cientifico sobre el tema y 
aportar soluciones frescas a esos nuevos retos. Cronbach (1959) decia que no se podian 
generalizar resultados obtenidos en un contexto a otro contexto diferente. Hoy, habria 
que anadir que no se pueden estudiar nuevos problemas con viejas formulas, con vie- 
jos programas y con viejas interpretaciones. Este es nuestro reto y tenemos obligacion 
de cumplirlo. 

La nueva Junta Directiva de AIDIPE se ha planteado una serie de actuaciones que 
espero supongan un avance para la asociacion. La reforma de los estatutos, la expan- 
sion de la asociacion a todos los parses de habla hispana y la difusion tanto de la revis- 
ta como de la asociacion en todos los ambitos educativos de nuestro pais, han sido los 
objetivos prioritarios. 

Junto a esto, en la Universidad de Granada, estamos preparando el XI Congreso 
Nacional de Modelos de Investigacion Educativa. Lo hemos denominado Investiga- 
cion y Sociedad desde el convencimiento de dicha conexion para que la investigacion 
educativa sea realmente util. Con vuestras propuestas y sugerencias, planificarlo ha 
sido facil, conseguir el exito del encuentro es nuestra meta inmediata con la colabora- 
cion de todos. 

El Congreso tendra lugar los dfas 25, 26 y 27 de Septiembre de 2003, para entonces 
hara 20 anos que aparecio la primera revista anunciando el II congreso de Modelos de 
Investigacion Educativa celebrado en Sitges los dfas 9 al 12 de Marzo. Espero que des- 
pues de vemos en Granada el balance sea tan positive como el que en este momento 
podemos hacer del tiempo transcurrido. 

Os esperamos a todos y a todas, con vuestras aportaciones cientfficas y con los ojos 
abiertos para disfrutar de esta bella ciudad porque... no hay en la vida nada como la pena 
de ser ciego en Granada (es un mosaico que podreis contemplar en el Generalife). 

Granada 12 de Junio de 2002 

Leonor Buendta Eisman 
Presidenta de AIDIPE 
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GESTION DE LA 

COMPETENCIA DE ACCiON PROFESIONAL 

Benito Echeverria Samanes 

Universidkd' de Barceibna 



RESUKEN 

Las grandes transformaciones del cambio de sigto han genevado mt dlebmtepFoltpeoi en torno 
a la configumcion actual de la profesicmalidad, reflejad& en las pnrimerm pdginas del arftcwlo con 
razones explicativas. 

Tras su andlisis, el autor presenta su concepciort sobre la competencia de accidn profesional 
—CAP—, asentada sobre un pormenorizado andlisis documental del eslado^ de la cuestim. 

A partir de la misma, aporta un modelo de gestidn de la CAP^ contrastado en parte por su 
equipo de investigacion en la Sociedad ALECOF del grupo Mondragon Corpmacion Cooper a- 
tiva (MCC). 

Al final, apunta los retos principales q'uedeben abardar los sistemm de centifkaeim de com- 
petencias, a traves de los recien creados Ins fttuf os de Cuatificacidn en el entomo espunoL 

Palabras clave: Competencias,, Cuatificacidn profesionai',, jyiagndstAco de competencias, 
Desarrollo de competencias, Evaluacidn de competencias. 

ABSTRACT 

The important transformations produced by the recent change of century: have generated a 
significant debate around the contemporary vision of prof esionalism and this is explained in the 
first pages of this article. 

Following this analysis, the author outlines his conception of the competence of profesionai 
action —CAP— a conception based in an exhaustive documentary analysis of the state of the art. 

Based on this analysis the author proposes a model for the management ofCAtP,. derived in 
part from his team based study, of the Society: AIECOP' which is itself part of the group Mon- 
dragon Corporation Cooperativa (MCC). 
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In conclusion the author identifies the principle challenges facing the competence certifica- 
tion systems asociated with the recently created Institutes de Cualification (Qualification Insti- 
tutes) in the Spanish context. 

Key words: Competences, Professional Qualification, Competence Diagnosis, Competence 
Development, Competence Evaluation. 



Acabamos de inaugurar un siglo caracterizado por profundas transformaciones tec- 
nologicas, economicas y sociales (Toffler 1971, 1980, 1990; Carrascosa 1991; Castells 
1997; Cebrian 1998). En su entorno se ban generado nuevos contenidos, medios, meto- 
dos y formas sociales de trabajo (Gibson 2000). Estos cambios en las logicas de produc- 
cion y en las organizaciones demandan una renovada configuracion de la 
profesionalidad (Echeverria 2001). 

Comienza a imponerse la movilidad como cultura y esta requiere una capacidad de 
adaptacion a la realizacion inteligente — «inter&ligare»— de una gama relativamente 
amplia de funciones, transfiguradas con el paso de los tiempos (Van Esbroeck 1997). 
Hoy mas que nunca, cobra sentido la frase de J. Ortega y Gasset; «Ser tecnico y solo tec- 
nico es poder serlo todo y consecuentemente no ser nada determinado». 

Una de las experiencias que mas nos ayudo a intuir esta realidad fueron los trabajos 
de colaboracion con el CEDEFOP, a inicios de los 90' (Company, Echeverria et alt. 1992; 
Echeverria 1993 a, b). De manera especial, las aportaciones de su director adjunto 
(Retuerto 1991, 1996, 1997). 

Por aquellas fechas se percibia en la Union Europea el trdnsito de la utilizacion exten- 
siva a la intensiva del capital, pero tanto o mas de la fuerza de trabajo. Basta seguir las 
flechas del cuadro 1, para captar la trascendencia de la evolucion. 

Las reestructuraciones e innovaciones de los anos 80' presag;iaban im notable cambio 
en el contenido funcional de los empleos y desarrollo de los recursos humanos, experimentado 
de forma notoria en la ultima decada del siglo XX. La evolucion del mismo resulta 
esclarecedora a traves del cuadro 2, donde las flechas siguen sentido contrario al del 
anterior esquema. 

Resulta curioso observar que el fenomeno traspaso las fronteras de la «zona euro>>, 
como se puede detectar en diagnosticos similares a este realizados mas tarde en Lati- 
noamerica (Gallart y Jacinto 1995; Mertens 1996; Vargas 2000). Tales analisis, asi como 
otros semejantes en diferentes entomos (CLFDB 1994; Adams 1995), suelen coincidir en 
dos conclusiones. 

La primera goza de una amplia anuencia ante el hecho manifiesto de que la cuali- 
ficacion profesional ha dejado de ser meramente individual (Echeverria 1994; Sarasola 
1996). Por una parte, esta ligada a la cualificacion estructural, dependiente de las poli- 
ticas socioeconomicas de los entornos geograficos y de la globalizacion de los merca- 
dos de trabajo, ^la denominada «glocalizacion»? Por la otra, se conexiona con la 
cualificacion institucional, generada por los sistemas de forinacion y definida habi- 
tualmente en terminos de certificacion dentro de la escala jerarquica de las cualifica- 

ciones. 
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Produccion creciente 





\ 

Produccion estacionaria 



Cuadro 1 

Ciclo de innovacidn y crecimiento en la UE (CEDEFOP 1990: 25). 



La segunda conclusion puede simbolizarse con la metafora de un «iceberg». Es per- 
ceptible el requerimiento de capaddades para realizar actividades definidas y vincula- 
das a una determinada profesidn, pero algo menos que en los anos 60' / 70'. Tras estas 
decadas, emergio la necesidad de cualificaciones profesionales que incluyan conoci- 
mientos y destrezas para ejercer una amplia gama de actividades laborales. En el cambio 
de siglo, preocupa especialmente el substrato de esta especie de «montana de hielo» 
que ha dado en denominarse competencias profesionales. 

La idea de esta imagen (Achiles de Faria 1989) puede ayudar a escudrinar el campo 
donde nos adentramos. 

ANALISIS DOCUMENTAL 

Una de las mejores formas para iniciar este camino es un analisis de contenido de 
los principales documentos institucionales de los anos de transito entre los siglos XX y 
XXL Asi lo hemos hecho en un estudio reciente (Echeverria et alt. 2001a). A partir de 
Informe Delors (1996) — La educacidn encierra un tesoro — se han analizado estos infor- 
mes, entre otros: 

RIE, vol. 20-1 (2002) 
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Creaci6n de nuevos puestos de trabajo 










Cambios estructurales 
que fomentan 
empleos nuevos 
en industrias nuevas 






Incremento de 
nuevas profesiones 
gracias a 

nuevas competencias 




1 


4 


f 


T 




Estimulo de las 
industrias gracias a 
tecnologfas y 
m^todos de trabajo 
nuevos 






Generacion de 
nuevas competencias 
en busca de 
competitividad 






Cambio en el contenido funcional de los empleos existentes 



Cuadro 2 

Dindmica. del cutnbio de ecjuilibrio de los empleos en la UE (CEDEFOP 1990: 27). 



• (EA) Comision Europea (1995): Libro Blanco sobre Educacion y Formacidn: Ensenar 
y Aprender. Hacia la Sociedad Cognitiva. 

• (VT) Comision Europea (1996): Libro Verde: Vivir y Trabajar en la Sociedad de la 
Informacidn: Prioridad para las Personas. 

• (OT) Comision Europea (1996): Libro Verde: Cooperacion para una Nueva Organiza- 
cion del Trabajo. 

• (NP) Ministerio de Trabajo y Asimtos Sociales (1999): Nuevo Programa Nacional de 
Formacidn Profesional 1998-2002. 

Toda esta informacidn ha sido «enclaustrada» en nuestro modelo de reloj de arenas 
(Echeverria 2001b), generado a partir de otros anteriores (Alex 1991, Bunk 1994). En 
esencia, trata de esquematizar de que forma las grandes transformaciones de nuestra 
sociedad demandan nuevas cualificaciones, que tienden a configurarse en torno a la 
competencia de accidn profesional. 

De cada uno de estos documentos se han extraido las citas textuales referidas a cua- 
lificaciones / competencies y se resumen a continuacidn, con parrafos resaltados en cur- 
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sivas por el autor. Las fuentes se resenan al final de las mismas con las siglas identifi- 
cadoras de los documentos y los numeros de paginas. 

Gran transformacion estructural 

«La mundializacion de los intercambios, la globalizacion de las tecnologias y, en 
particular, la consecucion de la sociedad de la informacion ban aumentado las posi- 
bilidades de acceso de los individuos a la informacion y el conocimiento. Pero, al 
mismo tiempo, todos estos fenomenos conllevan una modificacidn de las competencias 
adquiridas y de los sistemas de trabajo. Para todos, esta evolucion ha aumentado las 
incertidumbres. Para algunos, ha creado situaciones de exclusion intolerables». 
(EA:l-2) 

«Los avances tecnologicos y la competencia entre empresas estimulan la velocidad 
del Cambio estructural. Cada ano, por termino medio, mas del 10% de los puestos de 
trabajo desaparecen y son sustituidos por puestos diferentes en procesos nuevos, en 
empresas nuevas, que en general requieren competencias nuevas, mas elevadas o mas 
amplias.» (VT:18) 

Cambios en las logicas de produccion y en las organizaciones 

«Esta mutacion vinculada a las tecnologias de la informacion tiene repercusiones 
economicas y sociales mas generales: desarrollo del trabajo individual autonomo, acti- 
vidades terciarias y nuevas formulas de organizacion del trabajo, llamadas «cualifican- 
tes», practicas de descentralizacion de la gestion, horarios variables.» (EA: 6) 

«Algunos de los problemas estan provocados por el fracaso a la hora de integrar las 
nuevas tecnologias en los cambios de la organizacion del trabajo y la mejora de las cuali- 
ficaciones y las competencias. » (OT:16) 

«La nueva organizacion del trabajo representara un desafio para las relaciones labo- 
rales. La antigua organizacion se caracteriza por la especializacion de tareas y cualifi- 
caciones y la separacion entre la concepcion y la fase de produccion. Las relaciones 
laborales, en ima nueva organizacion del trabajo, deberan fundamentarse en la coope- 
racion y el interes comun.» (OT:12) 

Cualificaciones 

«Lo mas urgente es detener la creciente obsolescencia de las cualificaciones de la 
poblacion activa adulta mediante un planteamiento de anticipacion activa de la adap- 
tacion y del cambio industrial. La rapidez y la prevision son esenciales, dado que todos 
los indicios apimtan hacia im circulo vicioso de destruccion de empleo, desempleo de 
larga duracion y obsolescencia de las cualificaciones que sera mas dificil de corregir cuanto mas 
tiempo pase.» (VT:19) 

«Toda cualificacidn debe buscar el equilibrio entre una polivalencia facilitadora de la 
movilidad profesional y de la adaptacion del trabajador a diferentes situaciones de tra- 
bajo y una especializacion que garantice la calidad de la prestacion laboral.» (NP:29) 

RIE, vol. 20-1 (2002) 
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«La cualificacion debe ser un conjunto de competencias con significacidn en el empleo, que 
sean asequibles por los trabajadores en active mediante formaciones modulares, o que 
puedan ser adquiridas a traves de la experiencia laboral, y permitan la correspondiente 
capitalizacion hasta obtener la acreditacion de una cualificacion completa.» (NP;29) 

Sistema de Ensenanza & Aprendizaje 

«Considerar la educacion y la formacion en relacion con la cuestion del empleo no 
significa que se reduzca la educacion y 1^ formacion a una oferta de cualificaciones. Su 
funcion basica es la integracion social y el desarrollo personal, mediante la comparti- 
cion de valores comunes, la transmision de un patrimonio cultural y el aprendizaje de 
la autonomfa.» (EA:3) 

«La mision fundamental de la educacion es ayudar a cada individuo a desarrollar 
todo su potencial y a convertirse en un ser humane complete, y no en una herramienta 
para la economfa; La adquisicion de los conocimientos y competencias debe acompafiarse de 
una educacion del caracter, de una apertura cultural y de un despertar a la responsabi- 
lidad social. » (EA:9) 

«Hoy en dfa debe reforzarse la adaptacion y mejora de los sistemas de educacion y 
formacion en el marco del trabajo en asociacion: ninguna institucidn, y en particular ni 
tern siquiera la escuela o la empresa, puede pretender desarrollar por si sola competencias 

necesarias para la aptitud al empleo.» (EA;19) 

«Europa precisa desarrollar una nueva arquitectura de educacidn yformacidn permanente 
que no solamente implique a todas las partes de los sistemas de educacion y formacion 
sine asimismo a las empresas y a los propios individuos. Ademas, es precise introducir 
plenamente una cultura del aprendizaje y formacion permanentes» (OT;17). «Son de 
capital importancia laformacidn y el reciclaje continue) En un plazo de 10 anos, el 80 ^ de la 
tecnologia que utilizamos en la actualidad se habra vuelto obsoleta, y sera sustituida 
por tecnologias nuevas y mas avanzadas. En ese memento, el 80% de la poblacion 
activa trabajara con una formacion y educacion formales con mas de 10 anos de anti- 
giiedad.» (OT: 17) 

Competencia de accion profesionai 

«E1 problema es que no aparecen empleos nuevos para competencias viejas. Los 
nuevos empleos requieren competencias nuevas. El desfase seguira aumentando hasta que 
los gobiemos y empleadores emprendan una polftica nueva, mucho mas radical, para 
dotar a las personas de nuevas cualificaciones y competencias vinculadas al desarrollo 
de nuevas formas de organizacion del trabajo y a la introduccion de nuevas tecnolo- 
gfas.» (VT:18-19) 

«Las competencias estdticas asociadas a cada funcidn, asi como los modelos y las tecnicas de 
gestidn tradicionales, estdn resultando inadecuados e inflexibles en un lugar de trabajo que 
exige de los trabajadores y de los mandos justo lo contrario: el desarrollo de una nueva 
cultura industrial y de empresa caracterizada por la flexibilidad, la confianza, el com- 
promiso y la capacidad para anticiparse al cambio y cosechar sus frutos.» (VT. 6) 
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«Las nuevas formas de organizacion del trabajo requieren una mano de obra con 
mejor educacion y formacion, incluida sobre todo la gestion. La flexibilidad y la adaptabi- 
lidad de las competencias son la clave. (OT: 17) 

«Los conocimientos tecnicos... permiten la identificacion mas clara con un oficio. 
Pueden adquirirse, en parte, en el sistema educative y la formacion profesional, y en 
parte, en la empresa. Se ban transformado grandemente con las tecnologfas de la 
informacion y debido a ello, su relacion con el oficio es hoy menos clara. Entre estos 
conocimientos, algunos, «las competencias clave», que quedan en gran medida por definir, 
estdn en el centro de los diversos oficios y son, por tanto, centrales para poder cambiar de tra- 
bajo.» (EA: 13) 

«Las aptitudes sociales atanen a las capacidades relacionales, al comportamiento en el 
trabajo y a toda tma gama de competencias que corresponden al nivel de responsabilidad 
ocupado: la capacidad de cooperar, de trabajar en equipo, la creatividad y la busqueda 
de la calidad. El dominio de tales aptitudes no puede adquirirse plenamente mas que 
en un ambiente de trabajo, o sea fundamentalmente en la empresa.» (EA:13). 

«En todos los pafses europeos se esta intentando establecer cudles son las «competen- 
cias clave» y dar con los mejores medios de adquirirlas, evaluarlas y acreditarlas. Se propone 
crear un proceso europeo que haga posible cotejar y difundir estas definiciones, estos 
metodos y estas practicas.» (EA:32) 

Una idea clara emana de estos documentos; Cada vez mas la profesionalidad se 
configura dentro de la relacion dialectica entre el puesto de trabajo y la organizacion 
donde se ejerce. (Echeverrfa 1993b, 1996, 1998b, 1999, 2001). 



Pueslo de yXd 

u * V 1 Profeston > socio-^ 
trabajo " i ^1 organizativa 

^ ST’ 






Competencia 
Tecnica h' 



4 



Competencia 

AAetodologica 




Competencia 

Participative 



$ 9 



Competencia 
Personal 



Area 

funcional 



Cuadro 3 

Configuracidn actual de la profesionalidad. 
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ESTADO DE LA CUESTION 

Sin embargo, resta por delimitar el concepto de competencia al que aluden los docu- 
mentos analizados. Como apxmta la ultima cita, es necesario crear \m proceso europeo 
que haga posible cotejar y difundir estas definiciones. 

En primer lugar, es preciso Uegar a acuerdos terminologicos, dadas las diferencias 
idiomaticas dentro de la U.E. Son notables, tal como ha detectado la Asociacion Evuro- 
pea de Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones (EAWOP), en las respuestas de 
expertos en el tema a la pregunta como se traducen a su propio idioma las expresiones en 
ingles «skills», «competences» or «competencies». 

Muestra esclarecedora de este hecho es como estas dos ultimas palabras inglesas tie- 
nen en castellano el doble significado de rivalidad (disputa, contienda) y de incumbencia 
(aptitud, idoneidad). 

Mas sintomatico es aim el glosario del CEDEFOP (Bjomavold y Sellin 1998) sobre 
terminos tales como capacidades, cualificaciones y competencias u otros relacionados 
como acreditacion, certificacion, reconocimiento y validacion de competencias. 



Idioma 


SKILLS 


COMPETENCES 


Aleman 


Fertigkeiten 

Gewandtheit 


Kompetenzen 

Fahigkeiten 

(^ualifikationen 


Danes 


Faerdigheder 

Habilidades 


Kompetencer 


Espanol 


Destrezas 

Capacidades 

Talentos 


Competencias 

Cualificaciones 


France 


Habilites 

Competences 


Competences 

(Qualifications 


Griego 


Ae^ioxtixe^ 

DEXIOTHTES 


iKttVOXTlXE^ 

IKANOTHTES 

Competencies 


Holandes 


Vaardigheden 


Geschiktheden 

Beroepskwalificaties 

Bevoegheird 


Italiano 


Abilita 

Capacita 


Competenze 

Cualificazione 


Portugues 


Habilidade 

Destreza 


Competencia 

. 



Cuadro 4 

El termino «competencias» en las lenguas de la Union Europea (Levy-Leboyer 1997: 11). 
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Una de las muestras mas significativas de que detras de los terminos se encierran 
culturas, puede ser la lectura de Actas del I Congreso Intemacional sobre «Sistemas de 
Cualificaciones Profesionales en la Union Europea», celebrado en San Sebastian 
(Gobiemo Vasco 2000). 

Un analisis comparativo de las ponencias alii presentadas deja patente la divergen- 
cia de aproximaciones, definiciones y aplicaciones del termino. Evidencian como «a 
medida que avanzan los diferentes acercamientos y nuevas explicaciones a la compleja 
realidad del desempeno actual en el trabajo, se diversifican los conceptos sobre com- 
petencia» (Valverde 200: 23). 

No obstante, pueden distinguirse tres grandes tendencias en su tipificacion, tal 
como identifican Gonzci y Athanasou (1996). 

La competencia a traves de las tareas desempenadas 

Este enfoque concibe el desempeno competente como aquel que se ajusta a un tra- 
bajo descrito a partir de una lista de tareas claramente especificadas. Normalmente las 
tareas describen acciones concretas y significativas desarrolladas por la persona que 
trabaja (Valverde 2001: 24). 

Es la Concepcion sobre la que se asientan algunas de las metodologias de formacion 
mas utilizadas, como DACUM, AMOD y SCID. La extensa aceptacion de las mismas se 
explica por la facilidad que ofrecen a la hora de elaborar programas formativos, al aso- 
ciar el curriculo a cada una de las tareas definidas, las cuales se convierten en unidades 
de aprendizaje. 

Desde nuestra optica, es un enfoque bastante reduccionista, porque pierde de vista 
la Concepcion global de la profesion, al centrar su atencion en cada una de las tareas. En 
su estado puro infravalora el trabajo en equipo, tampoco contempla la toma de deci- 
siones o el juicio aplicado a la resolucion de problemas. 

No obstante, algunas de las metodologias mencionadas contemplan determinadas 
competencias que incluyen aspectos del desempeno interactivo. Por ejemplo, el pro- 
yecto de la Asociacion de Mujeres para la Insercion Laboral — SURT — utiliza el 
metodo DACUM, pero anade a la lista de tareas elementos contextuales de la profe- 
sion y competencias relacionadas con la resolucion de contingencias. (Mazariego et 
alt. 1999). Este mismo interes comparten otras aportaciones (Mertens 1996; Norton 
2000), que incorporan algunos atributos personales contemplados en la siguiente ten- 
dencia. 

La competencia en terminos de atributos personales 

El origen de este enfoque se ancla en los resultados de las investigaciones de McCle- 
lland en la decada de los 70', enfocadas a identificar variables explicativas del buen 
ejercicio profesional (Spencer et alt. 1994). Su demostracion de que los tests tradiciona- 
les son insuficientes a la hora de predecir el exito en el desempeno laboral es hoy dia 
ampliamente aceptada. 
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A partir de esta evidencia, se afano en conseguir un marco de caracteristicas que 
diferenciasen los diferentes niveles de rendimiento de las personas trabajadoras, 
mediante entrevistas y observaciones. Fruto de este esfuerzo fue la descripcion de 
factores de exito profesional, centrada mas en caracteristicas y comportamientos de 
las personas trabajadoras que en inventarios de tareas y atributos de los puestos de 
trabajo. 

Una de las aportaciones mas significativa de este enfoque es definir la compe- 
tencia profesional tanto por lo que las personas saben hacer y pueden hacer, como 
por lo que quieren hacer, ademas de especificar cada uno de los grandes atributos 
(p.e.; trabajo en equipo, liderazgo, pensamiento critico, analisis y toma de decisio- 
nes, comunicacion afectiva, etc.) en diferentes niveles asociados al ejercicio profe- 
sional. 

La definicion de estas cualidades suele hacerse de forma generica, de modo que 
sea aplicable a diferentes contextos. En ello radica la fuerza y debilidad de este enfo- 
que, ya que los enunciados generales tienen como contrapartida la dificultad de apli- 
cacion a situaciones concretas de trabajo por su falta de especificidad. 

La competencia desde un enfoque holistico 

Este enfoque combina las dos concepciones anteriores y plantea la competencia de 
accion profesional desde una vision mas amplia y holistica. Como tal (oA,o^= «com- 
pleto»), asume que la realidad a analizar es por encima de todo una estructura, cuyos 
elementos se hayan funcionalmente conexionados entre si, por lo que al abordar los 
mismos se ha de poner mayor enfasis en sus relaciones que en su orden o disposi- 
cion. 

Debido a ello, contempla tanto las tareas desempenadas, como los atributos persona- 
les que permiten desarrollarlas con eficiencia y eficacia, asi como los requerimientos del 
contexto socio-organizativo donde se llevan a cabo. 

«La competencia, asi concebida, valora la capacidad del trabajador para poner en 
juego su saber adquirido en la experiencia. De esta forma, se entiende como una inter- 
accion dindmica entre distintos acervos de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes 
y aptitudes movilizados segun las caracteristicas del contexto y desempeno en que se 
encuentre el individuo» (Valverde 2001: 28. Cursivas del autor). 

Para este enfoque es mas importante la funcion profesional a desempenar en un 
contexto laboral, que el puesto de trabajo donde se realiza. De ahi que el proceso de 
descripcion y evaluacion de las competencias resulte mucho mas complejo que desde 
los anteriores enfoques. 

Se ha escrito que «es un modelo disenado para un sistema nacional de certificacion 
de competencias mas que para el diseno de programas de formacion» (Valverde 2001 . 
28). Es cierto que el enfoque reviste un notable grado de complejidad que solo sistemas 
como el australiano, ingles y algun otro han sido capaces de asumir, pero esto no 
implica que organizaciones particulares no puedan abordar el desarrollo de las com- 
petencias con esta perspectiva. 
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Sirva como muestra el proyecto que nuestro equipo de investigacion diseno para la 
empresa ALECOP^ del grupo Mondragon Corporacion Cooperativa (MCC)^ bajo este 
ultimo enfoque y que se viene desarrollando desde noviembre del ano 1999. En cierto 
modo, tambien ha servido para contrarrestar la vision de Roberts — especialista ingles 
en el desarrollo de competencias en entomos empresariales — ; «Los academicos discu- 
ten acerca de las definiciones puras de las competencias, las Calificaciones, las tareas, y 
prestan poca importancia al desarrollo de un marco de interpretacidn practice. Las 
empresas necesitan tal marco porque en el mundo real de la produccion es donde se 
mezclan y confunden los terminos» (Cit. Mertens 1996: 60). 

DELIMITACibN CONCEPTUAL 

Precisamente por la complejidad del enfoque asumido y por la teorica contraposi- 
cion de necesidades academicas y empresariales, a las que alude Roberts, la primera 
fase de la investigacion se centre en la busqueda de acuerdos terminologicos y de un 
marco conceptual que condujera a una definicion consensuada de la competencia de 
accion profesional. 

Esta fase previa de negociacion se llevo a cabo mediante seminaries de reflexion en 
los que participaron los miembros del equipo investigador y personas clave de ALE- 
COP (algunos socios trabajadores — ST — ^ y equipo directive). 

Tras contrastar di versos modelos conceptuales (Alex 1991; Kaiser 1992; Bunk 1994; 
etc.) se asumio una vision holistica de la competencia de accion profesional en este pro- 
yecto piloto (PICAP), esquematizada en el cuadro 5. 

En los primeros seminaries se llego al acuerdo de que para un desempeno eficiente 
de la profesion (Cfr. Cuadro 3), es necesario saber los conocimientos requeridos por la 
misma. A su vez, un ejercicio eficaz de estos requiere saber hacer. Pero, para ser funcio- 
nales en un mundo cambiante (Barreda 1995, 1996), es precise saber estar y mas axln 
saber ser. Por ello se asumio que, ante la igualdad de desarrollo de los dos primeros 
«saberes», se imponen los dos segundos, circunstancia que condujo a centrar el pro- 
yecto en las denominadas «competencias transversales». 

Con un juego de palabras, concebimos la competencia de accion profesional como 
una cuestion de «saber» — tecnico y metodologico — y «sabor» — participative y perso- 
nal—. Es decir, la suma de los componentes (Echeverria 1996, 1998 b, 1999, 2001): 



1 «E1 objetivo de esta Sociedad Cooperativa es la fabricacidn y venta de instalaciones electricas, ele- 
mentos didacticos, montajes industriales. . . y cuantas actividades — industriales, comerciales o de servicios 
afines o complementarias a las citadas decida emprender en el empeno del adiestramiento profesional, empre- 
sarial y de cobertura de las necesidades economicas de los socios colaboradores escolares . . .» (Estatutos Art. 2) 

Persigue el desarrollo de practicas laborales de los alumnos en su sentido mas amplio, realizando activi- 
dades productivas ^ue esten al alcance de los mismos tanto en dependencias de la misma empresa, como en 
otras del grupo cooperativo, como un paso previo a la plena integracion del alumno en la vida laboral. 

2 La entidad asume como valores estrategicos: Cooperacion, participacion, compromiso social e innovacion. 

3 Personal fijo — 62 personas — con dedicacidn completa, cuyo cometido es garantizar el cumplimiento 
del objeto de la cooperativa y su continuidad en el tiempo. 
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Competencia 

tecnica 

(Saber) 





Competencia 
metodologica 
(Saber hacer) 



Competencia 
^ de Accion | 
^ Profesional 



Competencia 
participativa 
(Saber estar) 





Competencia 
personal 
(Saber ser) 



Cuadro 5 

Vision holistica de las competencias asumida en el proyecto PICAP. 



>■ Tecnico [Saber]: Poseer conocimientos especializados y relacionados con deter- 
minado ambito profesional, que permiten dominar como experto los conteni- 
dos y tareas acordes a su actividad laboral. 

^ Metodologica [Saber hacer]: Saber aplicar los conocimientos a situaciones labo- 
rales concretas, utilizar procedimientos adecuados a las tareas pertinentes, 
solucionar problemas de forma autonoma y transferir con ingenio las expe- 
riencias adquiridas a situaciones novedosas. 

^ Participativa [Saber estar]: Estar atento a la evolucion del mercado laboral, pre- 
dispuesto al entendimiento interpersonal, dispuesto a la comunicacion y coo- 
peracion con los demas y demostrar un comportamiento orientado hacia el 
grupo. 

^ Personal [Saber ser]: Tener una imagen realista de sf mismo, actuar conforme a 
las propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones y relati- 
vizar las posibles frustraciones. 




; 




0 
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El hecho de que el proyecto se dirigiese al desarrollo de competencias de los socios 
colaboradores escolares — SE — * de ALECOP condujo a centrar la intervencion en las 
dos ultimas, al considerar que las otras se perfeccionan en sus respectivos centres for- 
mativos. Es decir, en las «competencias transversales» entendidas como; 



Cumulo de aptitudes y actitudes, requeridas en diferentes trabajos y en contextos diversos, 
por lo cual son ampliamente generalizables y transferibles. Se adquieren a partir de la 
experienda y se muestran en el desarrollo funcional, eficiente y eficaz de la actividad de las 
personas. 



Junto a estas definiciones, los partidpantes en la delimitacion conceptual enfatiza- 
mos una serie de aspectos compartidos con buen numero de analistas, que bien pueden 
ser resumidos con palabras de Le Boterf (2001; 92); 

• Saber actuar: La competencia se expresa con una accion o un encadenamiento de 
acciones. Es del orden de un saber actuar y no solo del conocimiento que se 
limita a un gesto profesional. Una operacion, una accion, puede incluir varios 
saber hacer. 

• En un contexto particular: La competencia siempre es contextualizada. Se trata de 
saber actuar en un campo de exigendas, restricciones y recursos (tecnicos, huma- 
nos, financieros, logisticos, temporales, ...) determinados. 

• Saber actuar validado: La competencia solo existe si ha realizado sus pruebas 
delante de otros. Si una persona se autodeclara competente, debe asumir el 
riesgo de probarlo o demostrarlo. 

• Con vistas a una finalidad: La competencia en accion esta enfocada a un fin. La 
accion, en la que se ha involucrado, tiene por lo tanto un sentido para el sujeto 
que la pone en practica. La competencia esta guiada por una finalidad. 

En sintesis, la CAP «implica, mas que capacidades y conocimientos, la posibilidad 
de movilizar los saberes que se aprenden como resultado de la experienda laboral y de 
la conceptualizacion y re conceptualizacion diaria que la persona lleva a cabo en su 
trabajo, sumando y mezclando permanentemente nuevas experiencias y aprendiza- 
jes». «E1 trabajo competente incluye la movilizacidn de atributos del trabajador como 
base para facilitar su capacidad para solucionar situaciones contingentes y problemas 



4 Alumnado de los Centres de Formacion Profesional y Universitarios concertados, que realizan su 
actividad empresarial en regimen de media jomada compatible con el horario de los estudios cursados. Por 
su actividad productiva perciben una compensacion economica que les permite hacer frente a gastos deriva- 
dos de sus estudios (cuotas, alojamiento, viajes, etc.). Su permanencia en la cooperativa esta limitada a su 
condicion de estudiante. 

En las diferentes secciones de ALECOP colaboraban 519 personas y en cooperativas del grupo Mondra- 
gon 225, realizando tareas de apoyo, proyectos fin de carrera, tareas administrativas, etc. En total 744 socios 
colaboradores escolares. 
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que surjan durante el ejercicio del trabajo» (Valverde 2001: 33 y 30. Cursivas del 
autor). 

SELECCibN DE COMPONENTES DE LA PROFESIONALIDAD 

En esta segunda fase del proceso de gestion de las competencias es aconsejable pos- 
poner la atencion en los requerimientos de deterniinados «puestos de trabajo», «tareas» 
concretas a realizar y centrarla en una vision mas comprensiva del empleo y la emple- 
abilidad. Lo prioritario es identificar capacidades, habilidades, actitudes y valores 
puestas en juego durcinte la actividad laboral, para delimitar despues las competencias 
requeridas. 

El proceso puede variar en funcion de dmbitos (nacional, de empresa, familia profe- 
sional, etc.), objetivos perseguidos y areas o funciones de ejercicio profesional (produc- 
cion, comercializacion, etc.). De ahi la importancia de que los sectores implicados 
— empresarios, sindicatos, directivos, trabajadores, etc. — acuerden previamente el 
alcance y finalidad del proyecto. 

Ha podido quedar claro que en el caso de ALECOP nos movemos en el ambito de 
una Sociedad Cooperativa con una finalidad especial de «adiestramiento profesional, 
empresarial y de cobertura de las necesidades economicas de los socios colaboradores 
escolares...» (Estatutos Art. 2). Podria denominarse «empresa formativa». 

Asi se comprenderan mejor los tres objetivos esenciales que persigue el proyecto 
PICAP: 

• Desarrollar competencias de insercion socio-profesional de forma complementa- 
ria a las que se potencian en los centros formativos. 

• Desarrollar la capacidad para comprender y afrontar la complejidad social, orga- 
nizativa y tecnologica de manera integral. 

• Avalar la profesionalidad de los socios escolares — SE — en colaboracion con las 
instituciones publicas y/o privadas encargadas de su certificacion. 

Dadas las caracteristicas propias del trabajo de los SE y de la actividad de ALECOP, 
se ha transferido el desarrollo de las competencias metodologicas pero sobre todo tec- 
nicas a los centros formativos de donde procede este grupo juvenil. De manera con- 
junta con ellosy en especial con la Universidad de Mondragon, el proyecto tiene como 
meta diagnosticar, desarrollar, evaluar y certificar determinadas competencias transversa- 
les requeridas por el mercado de trabajo. 

Como ya se ha adelantado, es esencial la implicacion de cuantos sectores se ven 
involucrados en el proyecto, para consensuar previamente enfoque, objetivos y meto- 
dologia a aplicar. Es la mejor forma de que los resultados obtenidos sean asumidos por 
todos ellos y a tal fin es conveniente mantener un sistema de informacion periodico 
sobre su desarrollo. 

En ALECOP hemos utilizado un boletfn de informacion periodica en euskera y Cas- 
tellano, el primero de los cuales (Febrero de 2000) recoge los acuerdos conceptuales y 
las fases del proyecto. 
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En el segimdo boletm (Junio de 2000), se ofrece el contraste de opiniones recabadas 
tanto a los SE y ST de la Sociedad, como a responsables de gestion de personal del 
grupo MCC y al profesorado de la Universidad de Mondragon (MU). 

Para obtener informacion sobre las competencias transversales que se podrian des- 
arrollar en los diferentes puestos de ALECOP, se realizaron entrevistas dirigidas, abier- 
tas e informales a 42 socios escolares y 9 a socios trabajadores. 

Para identificar la demanda de competencias transversales por parte del mercado 
labor al y el dominio de las mismas por parte de la juventud, se paso un cuestionario 
con pregimtas cerradas y abiertas a jefes de personal y responsables de recursos huma- 
nos de 16 Cooperativas de MCC. Del mismo modo se procedio con 23 profesores uni- 
versitarios de tres facultades de la Universidad de Mondragon — MU — . 



Empresas-MCC 




a! Adaptacion a( eartitiio 

b) OlspoRibiHdad a la Idrmacian continua 

c) f^ensamiento orienlado a la 
resalucion de probtemas 

d) Proceder con aistema 

el Planificacibn y organizacidn del 
trabajo 

f) Toma de decisiones 
gl Pensamiento orientado al grupo 
Nl Capacidad de comunicacioti 
[| Trabajo en equipo 
]l Inicialiva y creatMdad 
kl Vision global e implfcaddn en el puesto de 
trabajo 
ll Autocoiitrol 



IB Valoracion por e( 
mercado 

□ Desarrolladas por los 
alumnos 



Profesorado MO 




Cuadro 6 

Contraste entre competencias transversales «demandadas» por el mercado laboral y «demos- 
tradas» en la prdctica por el alumnado, a juicio de empleadores y profesorado universitario. 
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Tras triangular estas valoraciones, cabe destacar en primer lugar algunas discre- 
pancias entre las personas representativas de las empresas de MCC y de MU. 
Merece la pena contrastarlas a quienes nos corresponde formar a los profesionales 
del futuro. 

En segundo lugar es resenable la importancia concedida a determinadas compe- 
tencias, que han servido para articular el proyecto PICAP: 

Informacion y comunicacion. 

Vision global de la empresa. 

>■ Implicacion en el puesto de trabajo. 

>■ Plctnificacion y organizacion del trabajo. 

>■ Pensamiento orientado a la resolucion de problemas. 

Trabajo en equipo. 

>■ Toma de decisiones. 

>■ Iniciativa y creatividad (transferible a todas ellas). 

Desde nuestra optica, estas competencias se interrelacionan entre si, como se mues- 
tra de forma generd el cuadro 7, pormenorizado en multiples mapas de conexion rea- 
lizados por el equipo investigador. 




Cuadro 7 

Muestra de conexiones entre las principales competencias transversales contempladas en el 

proyecto PICAP. 
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En nuestro caso, la descripcion generica de los puestos de trabajo, que refleja sus 
contenidos y alcance, le denominamos/infl/idfld en ve^ de «funcion clave». Asimismo, la 
determinacion del conjunto de acciones desarrolladas en los puestos de trabajo se iden- 
tifica como funciones, en lugar de «funcion principal». 

Ademas, se han realizado mapas de las relaciones que los puestos mantienen entre 
SI, junto a un perfil profesional que establece los niveles requeridos para los puestos de 
trabajo en relacion a cada una de las competencias profesionales seleccionadas (Cfr. 
Cuadro 9). 

En nuestro proceder se ha intentado primar mas los resultados alcanzados por el 
personal laboral en todas las etapas del analisis funcional, que las especificaciones 
pormenorizadas de tareas y procedimientos a realizar. Hemos obviado la clasica des- 
cripcion de tareas, porque nos interesa mas que el personal busque y pruebe diferentes 
formas de hacer, para llegar a los resultados esperados. El desarrollar funciones, mas 
que detallar tareas, facilita la transferencia de las competencias a otros contextos labo- 
rales, al mismo tiempo que evita reducir estas a un puesto de trabajo y en algimos 
casos a una actividad especifica. 



Descripeibii pueslo de trabajo: MOHTADOR 

fiotllM 

‘ Realizar d diontaja de modutos. drcultos, placas. paneles, maquetasy otros elemsnlosdidddicos, de acuerdo a las espedflcadonestecnicas induidas 
en las hojas de ruta y pianos correspondientes. stguiendo los proc^os y normas de catidad estabtectdos ; participando en la planificacidn y seguimiento 
de lostfabajos. fomenlando un dima de relacion y comunicaddn en el contexto del desarrolto de las distlntas tareas. 



fynehnes 

^Partldpar en la planificacidn delas tareas a realixar. establedendo plazos. proc^sy materiales. 

^Realizar el montajede los elementosdiddctlcosde acuerdo a la planificacidn establecida y a las hojas de ruta y pianos correspondientes. 

^ Comprobar los roontajes realizados de acuerdo a su fundonamlento y norms^ de cdidad establecldas al efecto. 

^ Repararlosmontajesque hansidorechazadosen elAreade/yusleyVerificaddnoen Control Final analizandoycomprendiendo el tnotivo derechazo. 
^ Relaclonarse con las personas que tienen tncidertcia dlrectasdure su puesto de trabajo. con el fin de dar mayor sentido a su trabajo. realizar este de 
forma efidentey dar respuesta a las necesidadesy/ o problemas que se susciten. 

^ Comunicarse con las personas que tienen Inddencia directa sobre su puesto de trabajo con el fin de transmitir y recabar informadones relevantes y 
pertinentespara el buen desarrollo de las tareas. 

^ Conocer y aplicar normas de calidad que permitan desarrollar las tareas dentro de las exigencias requeridas. 

^ Colaborar en mantener el orden y limpieza en la zona de trabajo. 



Serigrafo Responaable 

Premontaje Montador 

^ Ajuste y 

Control final verificacion 



de Cempeteneks 

\ Nivel {fecompelencja 
I adguindo ^ 

^ } t 3 . 4 ' 

jmpjicecidn en 1 i ■ . 

Trabaj o en eguipo ^ ; 

Informa ckin y Comunicacion _ ^ ^ ^ 

Pensamic nto orientado ala resfllucion de probl emas 

Vision Blobai Cel trabajo . 

^atiificatjdn y orj^iy cion deHrabajo 

^ Toma de decisiones 



Cuadro 9 

Ficha modelo del analisis de puestos de trabajo en ALECOP. 
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La configuracion de esta «cartografia» dificilmente se puede lograr sin la colabora- 
cion de personas con dominio de conocimientos teoricos y metodologicos, para conca- 
tenar una vision global del diagnostico, desarrollo, evaluadon y certificadon de la CAP. 
La experienda nos ha demostrado que una de las mejores formas para lograr esta meta 
son los talleres de expertos, para delimitar im «corpus» conceptual comiin. La labor 
requiere tiempo, pero posibilita ima fructifera seleccion de los componentes de la pro- 
fesionalidad a potenciar. 

IDENTIFICACION DE LAS COMPETENCiAS 

A1 mismo tiempo que se seleccionan los componentes de la profesionalidad, es con- 
veniente proceder a un andlisis funcional del trabajo. Es ima de las mejores tecnicas para 
identificar las competencias requeridas por una funcion productiva, al contemplar la 
actividad laboral de cada persona en relacion sistemica con el logro del proposito de la 
organizacion, rama, sector o area donde se aplica. 

En el proyecto PICAP, el proposito principal queda definido en el articulo 2° de los 
estatutos de ALECOP, a partir del cual se han determinado las funciones a cumplir, 
tal como se esquematiza en el cuadro 8. La logica del mismo es causa > efecto o pro- 
blema > solucidn, de manera que se responda a la forma de solventar la funcion ante- 
rior. 

La lectura de izquierda a derecha permite responder a que es necesario hacer, como rea- 
lizarlo. La siguiente lectura de derecha a izquierda plantea la cuestion para que hacer esta 
actividad. 




Cuadro 8 

Esquema general de un mapa funcional (Vargas 1999). 




O 



5 
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Desde la perspectiva de la gestidn de la CAP, tanto o mas importante que determi- 
nar operaciones, es potenciar que cada persona cuente con la posibilidad de resolver 
los problemas a «su forma y manera», de acuerdo al propdsito de la organizacidn, fina- 
lidades y funciones del puesto de trabajo que desempena. En pocas palabras, demos- 
trar su «saber» y «sabor» profesional como un todo movilizado en la accidn. 

Es de resaltar que la participacidn de las personas trabajadoras junto a las supervi- 
soras en la estructuracidn de las competencias requeridas por las funciones analizadas, 
dota a esta tecnica de im importante caracter reflexivo que resulta al mismo tiempo for- 
mativo. Durante su puesta en practica, todas las personas implicadas tienden a adqui- 
rir un notable conocimiento de los procesos productivos, sus dificultades y posibles 
formas de resolucidn de los problemas. Al menos, asi lo hemos podido comprobar en el 
proyecto PICAP. 

ELABORACION DE LA NORMA / PERFIL DE LA COMPETENCIA DE ACCION 

Realizada la identificacidn de competencias con la tecnica explicitada, precede ela- 
borar normas o estandares que permitan entre otras cosas evaluar si las personas apli- 
can su «saber» y «sabor» en sus respectivos puestos de trabajo. 

«La elaboracidn de la norma de competencia requiere definir los conocimientos, 
habilidades, contexto y evidencias de desempeno que debera demostrar el trabajador, 
de acuerdo a los resultados que se esperan y que incluyen aspectos de calidad, seguri- 
dad y eficiencia» (Valverde 2001 : 57). 

El proceso de normalizacion puede ser de caracter nacional, regional, sectorial, por 
area ocupacional, por empresa, etc. Los de ambito nacional y/o regional son aconseja- 
bles para facilitar la movilidad en el mercado de trabajo, siempre que se refieran a 
competencias transferibles entre sectores y empresas. En los de caracter sectorial, ha de 
tenerse en cuenta la configuracion y tamano de las diferentes empresas del sector. 

En todos los ambitos, pero especialmente cuando la normalizacion se realiza para 
un determinado colectivo, es precise asentarla en evidencias objetivas, confiables y 
transparentes sobre la competencia de las personas. Sobre todo, cuando la norma de 
competencia es un referente para establecer procesos de seleccion del personal, remu- 
neraciones, desarrollo de carrera, etc. Es decir, en im verdadero contexto de gestidn de 
competencias. 

Una descripcidn exhaustiva del proceso de normalizacion incluye los componentes 
resenados en el cuadro 10. Por razones operativas y mas cuando se abordan competen- 
cias transversales a desarrollar en el entomo de una empresa, puede obviarse la por- 
menorizacidn de algimos de estos componentes. 

Asi lo hemos hecho en ALECOP, donde se ha seguido un sistema de normalizacion 
de las competencias seleccionadas, que permitiera su posterior diagndstico, desarrollo, 
evaluacidn y el previsto logro de la certificacidn. Nuestros pliegos de condiciones con- 
templan de menor a mayor grado de concrecidn: 

Definicion de la competencia: Especifica el estilo de actuacidn general a demostrar 
por las personas que la dominen. 
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Elementos de la competencia: Enumeran las acciones o comportamientos esperados 
en los cuatro niveles de requerimientos contemplados [1 = simples / 4 = com- 
plejos]. Su graduacion no es interpretable en terminos de «bueno» o «malo», 
sino en relacion dinamica con el puesto de trabajo ocupado. 

Los niveles asumidos se consideran condidonados tanto por el potendal de las 
personas (conodmientos, experiendas, actitudes,...), como por los puestos de 
trabajo ocupados («limitante» o «potendador» de un determinado nivel de com- 
petenda). 

Criterios de realizacidn: Describen para cada uno de los elementos de competencia 
indicadores de los resultados o consecuencias derivadas de las acciones puestas 
en practica por una persona, que posibilitan situarla en imo de los cuatro niveles. 

Evidencias de desempeno: Concretan situaciones o drcimstandas laborales en las 
que se demuestra el fruto de la actividad profesional. Son resultados tangibles, 
mensurables en el desempeno directo o en las evidendas del producto, tal como 
se resefia en el cuadro 10. 

La elaboradon de estas normas es un proceso largo y complejo que requiere de gru- 
pos de trabajo preparados para determinar los desempenos clave que se espera de xma 
persona en una situadon normal, el tipo de dedsiones que debe tomar para lograr los 
desempenos, la forma de enfrentarse a los imprevistos, errores a evitar, actitudes reque- 
ridas, implicaddn en el trabajo, etc. 

Esta fase de nuestra investigadon ha sido una de las mas arduas, al requerir la cola- 
boradon de bastantes expertos capaces de refinar la descripdon de fundones condu- 
centes a la normalizacion de siete competendas trcinsversales en cuatro niveles, con 
requerimientos de desempeno diferentes. En total, se han elaborado veintiocho pliegos 
de normas. 

Para cada ima de las competendas transversales selecdonadas se han delimitado un 
promedio de 5 criterios de realizacidn en los niveles 1° y 2°, aumentados a 6 en los nive- 
les 3° y 4°. A partir de los mismos se han especificado una media de 10 evidencias de des- 
empeno para el nivel 1°, 11 para el 2° y 12 para el 3° y 4°. 

ADIESTRAMIENTO DE MONITORESYTUTORES 

Una vez estableddo el mapa conceptual de las competendas, es predso delimitar 
las fundones de los prindpales agentes impulsores de su desarrollo, para poder for- 
marles en su ejerddo. Eso si, sin olvidar el rol que juegan las personas implicadas de 
forma indireda en xm proyecto de empresa. 

Tal es el caso de nuestra experiencia, que trata de desarrollar las competendas de los 
socios escolares — SE — en sus respectivos puestos de trabajo con xm apoyo substancial 
de los moni tores y del tutor de la empresa. 

A los monitores — socios trabajadores — se les ha encomendado las siguientes 
tareas: 
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TfTULO DE LA UNIOAO 

La funckin productiva definida a ese nivel en et mapa funcional. Una descripcidn general del conjunto de 
elementos. El nombre debe establecerse en t^rmlnos de resuttados, ser precise y concise.* 


TfTULO DEL ELEMENTO 

Lo que un trabajador es capaz de lograr, es dectr, to establecido en la ultima fase del andlisis fundonalSe 
trala de las acdones o comportamientos expresados como resultados esperados y nunca como procedi- 
mientos espedficos o m^todos. El lenguaje que se utitice debe ser reconodble en et mundo laboral La 
fonria en que se exprese debe. en la medida de io posible, adem^s de ser concreta para facilitar la evalua- 
ci6n, tener la generalidad suficlente para que posibifite que la competencia se aptique en otros conlexlos 
laborales o dreas ocupaclonales*. Las actividades, asf formuladas, no llmilan la competencia^ Es reco- 
mendabte que se estabtezean entre 4 y 6 actividades por unidad de competencia. 


CRITERIOS DE DESEMPEftO 

Es un resultado y un enunciado evaiuativo que de- 
muestra el desempeto del trabajador y por tanto 
su competencia. Como se dlrigen a los aspectos 
m^ importantes de ta competencia, expresan las 
caracterfsticas de los resultados esperados. Son la 
base para disenar la evaluacidn. 


EVIDENCIAS REQUERIDAS PARA EVALUACION 
EVIDENCiAS DE DESEMPEfiO 


desempeAo 

DIRECTO 

Situaciones o circuns- 
tancias en las que se 
demuestra et resultado 
del trabajo. 


EVIDENCIAS DE 
PRODUCTO 

Resultados tangibles 
usados como eviden- 
da. 


CAMPOS DE APLICACtdN 

Incluye las diferentes circunstanctas. en el lugar de 
trabajo. materiales y ambiente organizactonal en las 
que se desarrolla la competencia. Los campos de 
aplicaddn deben ser los necesarios y tos suflcien- 
tes para evaluar la competencia. 


EVIDENCIAS DE CONOCtMIENTO 
Y COMPRENSidN 

Espedflca el conodmiento que permite a los traba- 
jadores y trabajadoras lograr un desempeno com- 
petente. 

Incluye conocimientos sobre principles, mdtodos o 
teorlas apficadas para lograr la reallzacidn especifl- 
cada en el elemento. 


Gula de Evatuaddn 

Estabiece tos mdtodos de evaluacldn de las evL 
dmcf as de conocimtento y desempeflo. 



Cuadro 10 

Muestra de un prototipo de norma de competencia (Vargas 1999). 



— Realizar las acxiones previstas en el programa de acogida de los SE. 

— Facilitar a los nuevos SE su adaptacidn a la Cooperativa, al entomo laboral y al 
propio puesto de trabajo. 

— Generar y propiciar ambientes de aprendizaje en los puestos de trabajo bajo su 
responsabilidad. 

— Dinamizar el desarrollo de las competencias transversales de los SE, hasta lograr 
los niveles requeridos por sus propios puestos de trabajo. 

— Intervenir en el proceso de diagnostico, desarrollo y evaluacion de las compe- 
tencias transversales de los SE que monitoriza. 

— Colaborar con los demas agentes implicados en el proyecto mediante vias de 
comunicacidn que optimicen su desarrollo. 
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A su vez, el tutor del proyecto es el responsable de; 

— Gestionar las acciones relacionadas con la integracion y acogida de los nuevos 
SE en el proyecto. 

— Dar respuesta a cuestiones derivadas de la implantacion del proyecto. 

— Captar, procesar y difuminar las informaciones necesarias para un correcto des- 
arrollo del proyecto. 

— Apoyar y orientar a los monitores en todo el proceso de diagnostico, desarrollo y 
evaluacion de las competencias. 

— Intervenir en todas las fases de evaluacion contempladas en el proyecto. 

— Encargarse de los tramites relacionados con la certificacion de las competencias. 

— Establecer vias de difusion del desarrollo del proyecto, tanto en el interior como 
en el exterior de la empresa. 

Para que estos agentes puedan desarroUar su funcion con eficiencia y eficacia, es acon- 
sejable im periodo de formacion previo a la implantacion del proyecto. La experiencia 
nos ha demostrado que debe realizarse poco antes de su inicio, para mantener vivo el 
espiritu del mismo y convencer a quienes puedan recelar sobre la viabilidad del proyecto. 

No es tarea facil en una empresa, donde prima la produccion con sus pimtas y decli- 
ves. Es preciso prever estos ultimos y aprovecharlos para formar a las personas impli- 
cadas directamente en el proyecto. 

Conviene concentrar el periodo de formacion en una semana — dos o tres horas 
diarias — en turnos rotatorios de quienes son responsables de los diferentes sectores 
productivos, para facilitar el normcd funcionamiento de la empresa. Asi lo hemos hecho 
en ALECOP y es significativa la alta valoracion de esta medida por parte de los asis- 
tentes al curso de formacion. 

El plan formativo debe iniciarse con ima vision global de las razones del proyecto y 
en consecuencia de su estructura. Puede concentrarse en la primera sesion, siempre que 
se haya preparado buenos soportes visuales sobre el contenido y fases del proyecto. 

Asi lo hicimos nosotros y durante cinco dias se analizo y se consiguio el consenso 
necesario en torno a: 

Programa de acogida de los socios escolares — SE — . 

Gestion de la informacion mediante soportes informaticos, creados «ad hoc» 
para el seguimiento del proyecto. 

Diagnostico inicial del dominio competencias transversales, por parte de los SE 
y ST. 

Plan de actividades de desarrollo y evaluacion del proceso. 

Evaluacion de las competencias transversales adquiridas por los SE. 

DIAGNOSTICO INICIAL 

Asumir que la competencia de accion profesional (CAP) es la plasmacion de expe- 
riencias dominadas, gracias a conocimientos, aptitudes y actitudes personates a las 
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que se extrae utilidad, exige un planteamiento global de las situaciones de partida. For 
ello, se considera aconsejable contemplar en el diagnostico de la CAP los elementos 
plasmados en el cuadro 11. 

En algunas circunstancias, como la nuestra, determinadas tecnicas de diagnostico 
se pueden obviar, como por ejemplo las de signos (Levy-Leboyer: 78-80) tendentes a 
evaluar las aptitudes y rasgos de personalidad que caracterizan a las personas. Es 
mas aconsejable central la atencion en las de muestras o referencias (Levy-Leboyer: 
80-86). 



Aptitudes y 
rasgos de 
personalidad 




Cualidades individuates que 
permiten caracterizar a las 
personas y explicar la varia- 
ci6n de sus comportamientos 
en la ejecucidn de tareas 
especificas. 



Conjunto de actividades y res- 
ponsabilidades ,ejercidas de 
forma sisteniatica y continua- 
da, que engloba una procion 
significativa de los requeri- 
mientos exigidos en diferentes 
puestos de trabajo similares. 





Conocimientos 






Experiencias 

fructiferas 


J 



CAP 

Resultado de 
experiencias dominadas, 
gracias a las aptitudes y 
rasgos de personalidad 
que permiten sacarles 
provecho 



Aquellas que: 

• Comportan dificultades, 
cambios de responsabilidad, 
retos, etc 

• Son aprovechadas permiten 
aprender a aprender 



Componentes de un trabajo 
especifico: capacidad, respon- 
sabilidad, requisites (fisicos, 
mentales, sociales), asi como 
riesgos y condiciones socio- 
ambientales del entomo donde 
se ejecuta. 



Funciones 

profesionales 



Puestos de 
trabajo 



Cuadro 11 

Elementos a considerar en el diagnostico de la competencia de accidn profesional (CAP). 
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Las muestras, denominadas a veces «tests de situaciones simplificadas», tienen 
lugar en un periodo de tiempo reducido y son semejantes a las actividades profesiona- 
les basicas. For ello, son pruebas simples o complejas que tratan de evaluar objetiva- 
mente las competencias puestas en practica en las funciones de los puestos de trabajo. 

Las referencias son testimonios que utilizan la observacion de comportamientos 
anteriores en situaciones profesionales parecidas con ima clara implicacion de las com- 
petencias requeridas, cuando es posible. El uso de estas supone aceptar el principio de 
coherencia en los comportamientos y que informaciones sobre el pasado de los mismos 
posibilitan prever comportamientos futuros. 

En el proyecto PICAP se pretende emplear tanto tecnicas diagnosticas de muestras 
como de referencias, con algunas variantes (Cfr. Cuadro 12). Por ahora, se han utilizado 
predominantemente cuestionarios de dominio de las competencias. 

Los cuestionarios de autoevalnacidn, cumplimentados por los SE, persiguen detectar 
en primer lugar si poseen el grado de competencias requeridas para el puesto de tra- 
bajo asignado e identificar sus necesidades de desarroUo. Ademas, tratan de diagnosti- 
car el nivel efectivo de las personas, independientemente del puesto ocupado. La meta 
final es lograr a largo plazo una mejor gestion del conocimiento dentro la cooperativa. 

A partir de las evidencias de desempeno previamente identificadas, se han dise- 
nado 28 cuestionarios de 12, 15, 17 6 20 items en funcion de las acciones o comporta- 
mientos esperados en los cuatro niveles de requerimientos considerados. No obstante, 
se contempla la posibilidad de conjuntarlos en un cuestionario para cada una de las 
siete competencias transversales a desarrollar. 

Una vez elaborados los cuestionarios, se han validado por ahora los correspondien- 
tes a las competencias de «Trabajo en equipo» e «Implicacion en el trabajo», mediante 
sistema de jueces extemos a la experiencia — 10 — y analisis discrimmante de items con 



Autoevaluacidn 


Heteroevaluacidn 


Demostraciones 


/ Cuestionarios de opinion 
/ Diario 
/ Entrevistas 

semiestmcturadas 
/ Simulaciones 
/ Portafolio 


/ Evaluacion 360°: 

— Anecdotario 
— Diario 
— Registro 

— Cuademp seguimiento 
— Cuestionario 
/ Auditores: intemos 
/ extemos 
— Observacion 
— Entrevista 
— Cuestionario 


/ Productos/realizaciones 
/ Simulaciones 



Cuadro 12 

Instrumentos de diagndstico contemplados en el proyecto PICAP. 
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los resultados obtenidos en una prueba piloto en la que han participado 42 SE y sus 
correspondientes monitores. 

Entre los cambios derivados de esta validacion cabe destacar la variadon en la alter- 
nativa de respuesta a los items. En principio se contemplaba la doble posibilidad de 
«Acuerdo» o «Desacuerdo». A instancies principalmente de los monitores, tanto los 
cuestionarios de auto como de hetero evaluacion ofrecen finalmente cuatro altemativas 
de respuesta graduadas: «Totalmente en desacuerdo», «En desacuerdo», «De acuerdo», 
«Totalmente de acuerdo». 

Ambos cuestionarios se han configurado con items identicos, que en la heteroevalua- 
cion son cumplimentados por los monitores para cada uno de los SE bajo su responsa- 
bilidad. De esta forma se pretende contrastar estados de opinion sobre el dominio 
inicial de las competencies, detectar necesidades de formadon tanto de la persona eva- 
luada como de su responsable directo e identificar posibles pautas de intervencion 
para este y el tutor de empresa. 

Este ultimo agente del proyecto juega un rol esencial a la hora de dirimir posibles 
discrepancies entre auto y hetero evaluacion, aunque los resultados de la prueba piloto 
demuestran que estas no suelen ser significativas, probablemente porque todas las per- 
sonas implicadas en el proyecto comparten el interes por el mismo. 

A1 mismo tiempo, contradicen la idea de que los dominios de competenda mani- 
festados en el autodiagnostico tiendan a ser superiores a los del heterodiagnostico. Los 
pocos casos detectados se concentran en ciertos grupos de personas que ocupan pues- 
tos de trabajo con niveles mas altos de cualificacion. ^Se debe a la presion de tener que 
demostrar su competencia ante los «jefes» respectivos? A1 parecer, este es un fenomeno 
bastante comun en este tipo de experiencias. 

Para mantener y acrecentar un interes comun en el proyecto se ha generado ima 
herramienta iriformatica de gestion que permite a cada ima de las personas implicadas 
estar pimtualmente informado sobre la evolucion del mismo (http: / / picap.alecop.es), 
acceder a su propio espacio de trabajo y realizar cuantas acciones se requieran en las 
fases de diagnostico, desarrollo y evaluacion de las competencias transversales. Ade- 
mas, de esta forma se recopila cuanta informacion se precise para la validacion del pro- 
yecto. 

La informacion se genera, distribuye y almacena a partir de dos grandes menus. El 
de «proceso» describe brevemente las fases claves del proyecto y el de «seguimiento» 
contiene un tercer menu que permite la gestion del proceso de desarrollo de las com- 
petencias. Dispone de datos generales referidos a las personas y puestos de trabajo. Pre- 
senta los instrumentos de diagnostico inicial procesual y final a cumplimentar, asi como 
los resultados contrastados de la auto y hetero evaluacion. Aporta posibles acciones 
complementarias para el desarrollo de las competencias requeridas y un cuaderno de notas 
que facilita el seguimiento de actividades. 

FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS 

Las grandes transformaciones de nuestros dias ponen en tela de juicio la clasica for- 
macion centrada en la transmision de conocimientos y en el adiestramiento de habili- 
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dades especificas. Esta tendencia acapara frecuentes criticas, fundamentalmente por su 
alejamiento de las necesidades cambiantes y reales del trabajo. 

Algunos expertos aducen que «la introduccion del enfoque de competencia laboral 
ha significado para la formadon ima via para la actualizadon y el acercamiento a las 
necesidades del ambiente empresarial... 

La formacion basada en competencias permite que haya una relacion directa entre 
las competencias requeridas y los contenidos de los programas de formacion. De esta 
manera, quienes ejecuten la formacion tendran un referente para adecuar sus progra- 
mas y quienes demanden sus servicios tendran la seguridad que se adaptan a las nece- 
sidades» (Valverde 2001: 69 y 71). 

Si esto es asi, queda patente la dificultad de desarrollar la formacion basada en com- 
petencias sin una estrecha relacion dialectica con el entomo productive de bienes o ser- 
vicios. El aprendizaje de nuevas formas de pensar, hacer, estar y ser se desarrolla mejor 
alii donde estan las organizaciones laborales que las demandan. 

El aprender haciendo y en condiciones reales de trabajo reactiva las tesis manteni- 
das por las corrientes pedagogicas mas progresivas de inicios del siglo pasado que 
comparten principios tales como: 

• Educar es propiciar aprendizajes que posibiliten sacar a flote las potencialidades 
humanas en todas sus dimensiones (intelectuales, manuales, afectivas y perso- 
nales). 

• Valorar especialmente los conocimientos cientificos, tecnologicos y tecnicos refle- 
jados operativamente. 

• Considerar que la mejor forma de aprehender estos conocimientos es mediante 
su descubrimiento y redescubrimiento en la practica. 

• Asumir que la CAP, mas que una suma de conocimientos, habilidades y actitu- 
des aisladas, es resultado integrado de forma coherente, aplicado a situaciones 
concretas. 

• Tener en cuenta que la capacidad de aprender es un factor cada vez mas impor- 
tante en las organizaciones. 

La formacion basada en competencias no es tanto una cuestion de «capacitaci6n 
profesional», cuanto de «formacion profesional», si se asumen las definiciones de la 
Organizacion Internacional del Trabajo^. 

Es mas que una formacion obtenida por medio de un programa que trata de des- 
arrollar capacidades especificas para desempehar una determinada funcion. Se basa en 



5 La capacitacion profesional pretende «dar un suplemento de conocimientos teoricos y practicos, a fin 
de aumentar la versatilidad y la movilidad ocupacionales de un trabajador o mejorar su desempeno en el 
puesto de trabajo, u obteniendo la competencia adicional requerida para ejercer otra ocupacion affn o reco- 
nocidamente complementaria de la que posee» (OIT 1993). 

La formacion profesional desarrolla «actividades que tienden a proporcionar la capacidad practica, el saber 
y las actitudes necesarias para el trabajo en una ocupacion o grupo de ocupaciones en cualquier rama de la 
actividad economica» (OIT 1998). 
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el aprender a aprender y esta orientada al desarrollo de los «saberes» de las personas y 
a su capacidad de movilizarlos en situaciones reales de trabajo. 

De entrada asume que «las necesidades de competencias no existen por si solas. Son 
el resultado de una diferencia entre las competencias requeridas y las competencias 
reales. Por tanto, es necesario disponer de una referenda de las competencias requeri- 
das para identificar la necesidad de las mismas» (Le Boterf 2001: 265). Es una formacidn 
con un enfoque en la demanda, ya que se fundamenta en perfiles de competencias 
establecidos y validados con la partidpacidn de las personas implicadas. 

Sobre esta base se elabora los planes de formacidn, que suelen articularse como se 
plasma en el cuadro 13. 




Evaluacion de 
competencias 
e impactos 



Construccidn y puesta en 
practica de competencias 



I 



Cuadro 13 

Fuses del plan de formacidn (Le Boterf 2001: 271). 
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Como ya se adelanto, las metodologias de formacion mas utilizadas — ^DACUM, 
AMOD y SCID— (Mertens 1997) son las generadas en torno al enfoque de la compe- 
tencia a traves de las tareas desempenadas. Es explicable al comprobar su naturaleza 
intrmseca. Estan pensadas para oriental la elaboracion rapida de curriculums formati- 
vos, son utiles para ser aplicados en centros de formacion y ademas se complementan 
entre ellas. 

> DACUM es una metodologia altamente participativa basada en el principio de 
que las personas trabajadoras, conocedoras de las funciones (Cfr. Cuadro 8), son quie- 
nes mejor pueden detectar las necesidades de las empresas, asi como describir y definir 
su actividad, dificultades de desempeno, problemas de capacitacion o gestion, etc. 

A partir de este diagnostico inicial, se identifican las funciones en terminos de 
«verbo-objeto-condici6n», a traves de talleres de discusion. A continuacion se describen 
las tareas asociadas a las funciones en terminos mas operativos y se elabora un listado 
de conocimientos, habilidades, herramientas y actitudes requeridas para su ejecucion 
adecuada. 

El resultado final es im mapa de funciones y tareas a validar por im grupo de per- 
sonas con diferentes niveles de responsabilidad que verifican la importancia de las 
tareas, a fin de orientar el programa de formacion. 

> AMOD relaciona los componentes del programa, integrados en el mapa anterior, 
con la secuencia de la formacion y la evaluacion del proceso de aprendizaje. Dado que 
es una metodologia basada en el autoaprendizaje, la autoevaluacion es constante a lo 
largo del proceso formativo mediante una escala de calificacion que puede variar entre 
3 y 6 niveles. 

Las personas pueden recalificarse siempre que consideren haber adquirido el 
dominio de determinadas «subcompetencias», respondiendo a la pregunta « 4 Como me 
calificaria el monitor? Posteriormente, contrasta con el la valoracion y se reinicia el 
proceso de aprendizaje de aquellas que es preciso fortalecer. 

Una vez adquiridas todas las «subcompetencias», las personas pueden presentarse 
al consejo evaluador — supervisores, trabajadores con el apoyo de expertos ajenos al 
proceso — , encargado de certificar el dominio competencial para la funcion. 

> SCID es ima metodologia de desarrollo sistematico del curriculo mstructivo, como 
sus mismas siglas indican. Realizado a partir del mapa DACUM, permite ademas cons- 
truir elementos de competencia acordes al analisis funcional, identificar criterios y evi- 
dencias, conocimientos y actitudes requeridas y al mismo tiempo generar informacion 
para la configuracion de guias didacticas. 

Orientadas estas a una formacion individualizada, desarrollan aspectos esenciales 
de desempenos exitosos, decisiones a tomar por el alumnado, autoevaluaciones del 
aprendizaje y pautas para las pruebas de desempeno a realizar por el monitor. 

Estas tres metodologias son rapidas de ejecucion y al mismo tiempo baratas de cos- 
tos. Al construirse por consenso, posibilitan la implicacion de todo el personal de la 
empresa, favorecen la interaccion social y promueven el desarrollo personal. 

Sin embargo, como ya adelantamos, tienen la desventaja de enfatizar las tareas y no 
los resultados, obviar frecuentemente las contingencias en su analisis y olvidar a veces 
el proposito principal de la empresa, rama, sector o area. 
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Por estos motives, en el proyecto PICAP, la formacion dentro de ALECOP parte de 
ima nocion de competencia que se desmarca un tanto de la asumida por estas metodo- 
logias y se acerca mas a la del analisis funcional, que permite delimitar las actividades 
profesionales con valor y significado en el empleo a desarrollar durante el proceso for- 
mativo. 

Hemos partido de las unidades de competencia, delimitadas en el analisis funcio- 
nal, que jimto con los elementos de competencia especifican las acciones, comporta- 
mientos y resultados a demostrar por parte del socio escolar — SE — . 

Asumir esta metodologia, supone esencialmente considerar que (Valverde 2001: 75): 

• Cada unidad de competencia requiere ima agrupacion de conocimientos y sabe- 
res afines. 

• Las unidades de competencia deben ser reconocibles en el mimdo laboral, ya sea 
como ima subfuncion formativa, un puesto de trabajo o un conjunto de tareas. 

• Deben estar relacionadas con un area ocupacionaP, tener vigencia actual y pro- 
yeccion de futuro. 

• En la medida de lo posible, es conveniente definirla de forma que sea transferible 
a otros campos o areas ocupacionales. 

• Como consecuencia de lo anterior, aquellas actividades profesionales comunes a 
varias figuras deben agruparse en la misma unidad de competencia, de manera que 
sea transversal a varias de ellas o a toda un area. 

Junto a esta metodologia de formacion en el puesto de trabajo, que se esta apli- 
cando entre los SE de ALECOP, se ha creado otra a desarrollar tanto dentro como fuera 
de la cooperativa. Es de caracter virtual y parte de que: 

• Infbrmar no esjbrmar. La formacion no es una simple transmision de conocimientos. 
Es un proceso complejo en el que intervienen factores cognitivos y psicologicos. 
Estos no se desarroUan por el mero hecho de utilizar medios tecnicos de transmi- 
sion de imagen y sonido digital. Las personas aprendemos cuando transformamos 
los conocimientos previos a partir de los propordonados por otios nuevos. 

• La ensenanza a distancia no siempre es virtual. La ensenanza virtual es un medio 
que capacita para el desarrollo profesional, cuando se promueve el aprendizaje a 
traves de escenarios, simulaciones y casos. 

• La ensenanza a distancia no siempre es ensenanza personalizada. La ensenanza perso- 
nalizada propone diversos itinerarios a elegir por el alumnado, para que cada uno 
pueda desarrollar sus competendas profesionales segun su estilo de aprendizaje. 

• Autoformacion no significa ser autodidacta. El proceso de autoformacion requiere al 
menos: a) Diversidad de itinerarios de acceso a la informacion, para que las per- 
sonas puedan elegir los que mejor se adapten a su estilo de aprendizaje — ense- 
nanza personalizada — ; b) Un sistema tutorial que le proporciona guia y 



6 Conjunto de funciones productivas cuyos propdsitos son similares o estan relacionados entre si para 
producir bienes y servicios. 




RIE, vol. 20-1 (2002) 



37 



36 



Benito Echeverna Samanes 



acompanamiento en su proceso de aprendizaje; c) Posibilidad de trabajar en 
equipo con las demas personas del curso virtual. 

De acuerdo con esta concepcion/ el programa formativo contempla una serie de 
estrategias didacticas que guian a las personas en el recorrido de las funciones claves a 
los elementos de competencia, siguiendo la logica explicitada en el cuadro 8: 

— Escenarios: Reproducen una situacion que aproxima a una experiencia laboral 
real, mediante videos, infografias, etc. y las personas se sitiian en la actividad 
que les interesa conocer. 

— Sitnuluciones, estudios de cuso, resolucidn de probletnus: Son actividades que requie- 
ren de las personas toma de decisiones para resolver algun problema planteado. 
El sistema responde e impulsa a buscar informacion por diversas vias. 

— Averiguuciones, consejos de experto, anecdotus: Las personas pueden elegir las rutas 
de aprendizaje acordes a sus preferencias y estilos personales de indagacion. 

Esta previsto utilizar un sistema informatico mixto que integre dos entomos de tra- 
bajo — off line y on line — : 

— CDs: Permiten desarrollar estrategias didacticas encaminadas a la «accion» a tra- 
ves de escenarios, resolucion de problema, simulaciones, etc. Se ha creado uno 
para cada una de las siete competencias transversales contempladas en el pro- 
yecto, con el fin de poder utilizar grandes cantidades de informacion sin necesi- 
dad de descargarlas por la red. 

— Plataforma WEB: Es el soporte dinamico del sistema que posibilita la interactivi- 
dad al conectar todos sus elementos. En la WEB, las personas pueden trabajar en 
actividades concretas o bien navegar por los distintos entomos de trabajo que el 
sistema plantea y a traves de la misma se piensa establecer las obligadas interac- 
ciones entre las personas, formadores, tutores, etc. 

La funcion del tutor /es es esencial, al ser el encargado de acompanar el proceso de 
aprendizaje con un seguimiento continuado a traves del correo electronico, tanto de las 
dificultades para la adaptacion al medio tecnico, de la motivacion por el aprendizaje, 
del tiempo dedicado a la formacion, etc., como de posibles obstaculos en la resolucion 
de situaciones. 

EVALUACION DE LA COMPETENCIA DE ACCION PROFESIONAL 

La evaluacion es una de las tareas mas delicadas en la gestion de las competencias, 
por generar a veces temores o miedos, si se percibe como sentencia-sancion. Por ello, es 
precise tomar ciertas precauciones a la hora de implantar una polftica de evaluacion en 
una empresa u organizacion. Entre otras cabe destacar la conveniencia de: 

• Precisar las finalidades de la evaluacion (profesionalizacion, clasificacion, movi- 
lidad interna, remuneracion,...), para orientar la concepcion del dispositive de 
evaluacion. 
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• Adoptar un enfoque de evaluadon individual, pero con estimaciones de la con- 
tribucion a la actuacion colectiva. 

• Determinar las areas sujetas a evaluacion personal y /o colectiva (conocimientos, 
aptitudes, actitudes de respuesta ante las demandas profesionales, etc.). 

• Identificar las practicas profesionales que pueden servir de situacion de evalua- 
cion con especificadon de criterios y niveles de dominio. 

• Instalar un dispositive de evaluacion (^quien evalua?) creible y aceptado (comite 
profesional, coevaluacion). 

• Definir procedimientos y construir instrumentos sencillos de evaluacion. 

• Prever una forma de entrevista/ balance, centrada en los proyectos y objetivos de 
desarrollo individual de las competencias, que permita evidenciar los diferen- 
ciales entre las requeridas y reales. (Le Boterf 2001: 403 y 455) 

Estos requisites ponen de manifiesto las caracteristicas pecuHares del proceso de eva- 
luacion por competencias, porque a diferencia de los metodos habituales, este se centra 
en el desempefto y en las evidendas registradas como resultado del trabajo realizado. 

Para poder evaluar los efectos de im plan de formacion basado en competencias es 
precise la delimitacion previa de ciertos objetivos de referencias, los medios de evalua- 
cion acordes a su naturaleza, los adores pertinentes y los momentos aconsejables. (Cfr. 
Cuadro 14) 



Referencias 



Objetivos 

did^cticos 



Objetivos de las 
competencias 



Objetivos 
opera tivos 




Actores 



Form adores 
+ 

Participantes 



' Mandos deproximidad 
■ Coevaluacidn 



- Mandos 

- Coevaluacidn 



Momentos 



En curso y al 
final de la 
formacion 



En diferido 



En diferido 



Cuadro 14 

Medida de tres niveles de efedos de la formaddn (Le Boterf 2001: 471). 
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El autor de la vision esquematica de la evaluacion de los efectos, presentada en el 
cuadro 14, la asemeja a una «partitura musical a interpretar». For ima parte, es precise 
respetar ciertos criterios en las practicas profesionales, pero es necesario considerar las 
formas y maneras peculiares de ejercitarlas. «Cada actividad que hay que realizar con 
competencia pone de relieve una evaluacion doble; la de la partitura (referenda) y la de 
la interpretacion (respuesta personalizada)» (Le Boterf 2001: 436). 

— Las rejerencias pedagogicas explidtan los objetivos didacticos fijados en las accio- 
nes de formadon e identificados en los programas. Sirven para evaluar en que 
medida se dominan los «saberes» sujetos a evaluacion y hasta que grado las per- 
sonas han desarroUado su capaddad de construir y movilizar estas adquisicio- 
nes para construir la competencia de acdon profesional deseada. Son 
indispensable para construir las «situadones de prueba». 

— Las rejierencias de las mmpetencias describen las actividades requeridas con sus 
criterios de realizaddn y de correcta realizacion. Sirven para evaluar en que 
medida las personas han construido las competencias adecuadas en relacion con 
las requeridas. Estas referencias son necesarias para construir los «protocolos de 
observadon» de las practicas profesionale en situaciones de trabajo. 

f a<g referencias aperatims delimitan los parametros sensibles de actuacion, de fun- 
donamiento o de los cambios cualitativos que se desean conseguir como efecto 
de una accidn o de un plan formativo. Sirven para evaluar en que medida este ha 
influido en las oondiciones de explotacion, en las actuaciones de la empresa o en 
alguna de sus urridades. El contenido de estas referencias suele centrarse en la 
descripcidn de disfundones y proyectos a realizar. 

Aparlir de esta triada leferendal sobre la contribucidn de la intervencidn educativa 
a la acluaddn colectiva de la empresa u organizacidn, la evaluacion por competencias 
permite mm diagndstico de las dominadas por el personal y de aquellas defidtarias que 
predsan desarrolio. Se caractenza por ser una evaluacion formativa: 

• Conodbida como uin. proceso — sin periodos rtgidos, ni cortos de tiempo , que 
lespeta al mavamn el ritmo individual de cada persona. 

• Itealizada durante la actividad normal del personal y, siempre que es posible, 
mientras desempenan sus fundones y tareas habituales. Es decir, siempre en 
situadones ligadas a la praclica laboral. 

• fciibeiesada esenciaimente en los resultados reflejados en el desempeno, mas que 
en los coiMKimienitas. 

• IBasada en las evidencias estableddas en la norma pactada, por lo que las perso- 
nas conocen Men los resultados a alcanzar. 

'• Gontrastada con las evidendas la actividad de las personas y no con el de sus 
pares o grupos, como frecuentemente ocurre en los sistemas tradicionales. 

• DdctaiinSnada en terminos de si la persona es «competente» o «atin no es compe- 
tenlte», sin ponderaddn de notas o porcentajes. 

• Acordada entie quienes evaluan y son evaluados con el apoyo del tutor. 
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• Delimitada a traves de «guias de evaIuacion», para evitar el uso de diferentes cri- 
terios ante ima misma norma, cuando intervienen varies «jueces». 

La transparencia, validez y confiabilidad son necesarias en todos los procesos de 
evaluadon, pero son indispensables a la bora de validar la competetida de acdon pro- 
fesional. Por ello es predso establecer juicios de evaluadon de las competendas reales, simi- 
lares a los que vienen utiliz^dose en ergonomia (Merchier y Pharo 1992, Desjours 
1995, Le Boterf 2001) y reenrrir a imo o a varies de estos juidos: 

• De eficada, para valorar si la actividad ha side realizada con competenda al 
haber alcanzado los resultados previstos. En la apredadort deben intervenir la 
persona evaluada, mandos prdximos y esp>edalistas. 

• De conformidad, para valorar si la competenda real respeta criterios de buena 
realizacion de la actividad o de la practica profesional requerida. La apredacion 
suele estar reservada a los mandos proximos y espedalistas^ 

• De singularidad, para valorar si la competenda real toma forma en nn esquema 
de actividad profesional propio de la persona. Para esta apredaddn conviene 
contar con mandos proximos, tutor y espedalistas. 

• De «helleza», para valorar si la competencia real da lugar a una practica profesio- 
nal de acuerdo con las reglas del arte de la profesidn; En expresidn vuilgpr, si «es 
un verdadero piofesional». Al ser mas discutible la apredaddn, se aconseja que 
en el dictamen partidpen aparte de mandos prdximos, tatcory espedafetas, otras 
personas cercanas a la persona evaluada — spares — y lejanas — expertes — . 



Los instrumentos para llevar a cabo la evaluaddn de la competenda de aoddm pro- 
fesional son similares a los expuestos en el apartado de diagndstico inidal (Cfe Cua- 
dros 11 y 12) y entre ellos los mas utilizados son: 

— Protocolos de observadon: Suelen ser cumpManariitados. por la jerarqiima de proxi- 
midad (jefe de taller, responsable de equipo, director del proyeeto>.. ...)iy esrecomenda- 
ble que su aportacidn se realice con un espfritu y unas modalidades de coevaluaddn. 

Aparte de los requisitos generales que han de cumplar este tipo de protocrfos> deben 
contemplarse algunas peculiaridades en la observadon de la ccmnipetenda de accidn 
profesional como: a) Las referencias de los criterios de realizadoni de las actividades 
profesionales, b) Las evidendas de desempeno direct©' y de productov c)) El nivel de 
maestria o de actuacion que condeme a las acti'vidades profesionales a observar.. 

— Situadones de prueba: Todas las actividades realizadas durante el periodo' de for- 
macion (realizacion de proyectos, estudio de caso^„. etc.) pueden ser consideradas 
como tales, aunque se suelen elaborar esfjeciEGcamente para evaluar el logroi de los 
objetivos esenciales del plan, al permitir valorar hasta que grado se han irategBado los 
«saberes» potendados y la capaddad de combinaddn y movilizacion de las personas 
para actuar con competencia. 

Para ello, debe estar a) Enfocada a los objetivos formulados. en Mrrninos operativos, 
b) Orientada a la resolucidn de problemas o> proyectos a realizar, c): Conffigaarada de tal 
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manera que requiera la combinacion y puesta en practica de todos los componentes de 
la accion profesional, d) Construida de forma lo mas similar posible a situaciones de 
trabajo reales, e) Condicionada por ciertas exigencias, restricciones y recursos que se 
presentan con frecuencia en la practica profesional, f) Concretada al maximo en cuanto 
a los resultados observables a alcanzar. 

— «Vueltas 0 giros de 360°»: No es tanto una evaluacion final, sino mas bien un 
incentivo para la reflexion personal sobre la evolucion del desarrollo de la profesiona- 
lidad, siempre que esta tecnica se utilice en determinadas condiciones. 

Por encima de todo requiere un contexto no amenazador ni conflictivo. Es preciso 
un ambiente de confianza asegurado por la publicacion de las reglas con una carta de 
explicacion personalizada, por la confidencialidad a nivel individual y la transparencia 
a nivel colectivo. 

Asumidos estos presupuestos, es muy aconsejable que el participante designe a los 
evaluadores — superiores (1 6 2), colaboradores (3 6 4), colegas (2 6 3) a quienes se 
les debe conceder un tiempo prudencial, para responder al cuestionario (15 dias), que 
ha de ser coherente con las referencias de competencias, claro en las preguntas y de 
facil notacion. Ademas, es necesario un seguimiento de todo el proceso, pormenori- 
zado a traves de: a) Balance individual enviado a la persona evaluada, b) Comunica- 
cion del balance colectivo, c) Elaboracion de proyectos individuates de progreso. 

— Entrevistas de balance: fistas son esenciales a lo largo de todo el proceso de 
desarrollo de la competencia de accion profesional, pero especialmente al final, sta 
se debe preparar, desarrollar y finalizar con sumo esmero, tanto por parte de los 
monitores, como del tutor. Por ello, conviene realizarlas tal como Le Boterf (2001: 
421) aconseja proceder en los momentos previos, durante y despues de la entrevista 
anual. 

En este balance final se debe recapitular cuanta informacion puedan necesitar las 
personas para el reconocimiento publico e institucionalizado de su competencia de 
accion, a traves de los certificados de profesionalidad. 

Cada vez es mayor el numero de estados interesados en disenar sistemas nacionales 
de formacion y certificacion de competencias (Gobierno Vasco 2000) y el nuestro se 
enfrenta ahora a este reto, cuya resolucion se ha encomendado a los recien creados Ins- 
titutos de Cualificacion Nacional, del Pais Vasco, Galicia e Islas Baleares. 

Dejamos para otra ocasion un analisis detenido sobre este ultimo eslabon de la ges- 
tion de la competencia de accion profesional, con algtmas ideas extraidas de quienes 
cuentan con mas experiencia en esta cuestion (CE 2000): 

«Un sistema de formacion y certificacion de competencias es un arreglo organiza- 
cional en el que diferentes actores (usualmente empresarios, trabajadores, mstituciones 
de formacion y sector gobierno) elaboran las reglas para optimizar la identificacion de 
competencias, su normalizacion y certificacion. 

El sistema puede abarcar tambien el diseno de un marco nacional para la formacion 
que establezca los diferentes niveles educativos y las opciones educativas desde los pri- 
meros anos de la educacion y a lo largo de la vida; sus equivalencias y conexiones; de 
modo que se facilite a los trabajadores una oferta de formacion permanente» (Valverde 
2001 : 120 ). 
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«La certificacion es el proceso mediante el cual se reconoce en el trabajador las com- 
petencias que posee, independientemente de los procesos de formacion curricular que 
haya cursado. 

El certificado es un acto de reconocimiento de las competencias demostradas 
durante la evaluacion. Normalmente tiene un periodo de vigencia despues del cual el 
certificado debe ser renovado, en el supuesto de que las competencias han cambiado y 
requieren actualizacion. 

Una caracteristica del certificado de competencias es que se centra justamente en las 
capacidades y saberes desarrollados y demostrados en el trabajo, sin importar en que 
forma fueron adquiridas» (Valverde 2001: 112). 
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RESUMEN 

La contribucidn de este trabajo consiste en una descripcidn y caracterizacidn de las concep- 
ciones y creencias que sobre evaluacidn en matemdticas mantienen los profesores de secundaria 
andaluces. Se trata de un estudio exploratorio que utiliza la tecnica de encuesta (survey), por 
medio de la administracidn de un cuestionario cerrado a modo de escala de valoracidn sobre una 
muestra de la poblacidn que se estudia (N= 163). 

La elaboracidn del cuestionario cerrado de escala de valoracidn se apoya en la identifica- 
cidn emptrica de los juicios de los profesores, la generacidn inductiva de un sistema de cate- 
gorias tedricamente fundamentado para clasificar tales juicios y el control del proceso por 
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expertos. Un estudio descriptivo de las valoraciones de los profesores indica el grado de acep- 
tacion de cada categorta. El andlisis factorial de los datos permite detectar un factor general 
que establece la concepcion global sustentada por el profesorado sobre este topico. El factor 
general se articula en ISfactores espectficos, que muestran diversas creencias de los profeso- 
res. El andlisis de conglomerados (clusters) de las puntuaciones factorials de los profesores 
permite inferir tendencias de pensamiento respecto de las creencias detectadas para la eva- 
luacidn. 

Palahras clave: Pensamiento del profesor, Concepciones y creencias, Evaluacidn en 
Matemdticas, Educacion Matemdtica, Educacion Secundaria, Encuestas, Andlisis Factorial, 
Andlisis Cluster. 

ABSTRACT 

This work describes and characterizes the conceptions and beliefs on mathematics' assess- 
ment sustained by Andalucian secondary teachers'. It is an exploratory study. Survey technique 
is used by means of a closed multiple-choice scale questionnaire applied to a sample of the stu- 
died population (N = 163). 

The design and production of the closed multiple-choice scale questionnaire are based on the 
empirical identification of teachers' opinions, the inductive generation of a theoretically foun- 
ded system of categories useful to classify such opinions, and the process control done by 
experts. A descriptive study of teachers' valuations establishes the level of acceptance for each 
category. The factor analysis of the data let us to detect a general factor that establishes the glo- 
bal conception sustained by the teachers on this topic. The general factor is structured by 
means of 13 partial factors, which show several teachers' beliefs. The cluster analysis of the tea- 
chers' factor scores allows to establihs thought tendencies with regard to the beliefs in assess- 
ment already detected. 

Key words: Teachers' Thinking, Conceptions and beliefs. Mathematics assessment. Mathe- 
matics Education, Secondary education. Survey, Factorial Analysis, Cluster Analysis. 



I. DESCRIPCION GENERAL 

Este estudio describe las concepciones y creencias que sobre evaluacidn tienen los 
profesores de matematicas de educacion secundaria obligatoria de la Comunidad 
Autdnoma de Andalucia. Es una contribucidn a los trabajos que se vienen realizando 
para comprender y caracterizar los modos que tienen de interpretar la evaluacidn los 
profesores de matematicas de secundaria. 

Se trata de un estudio exploratorio que utiliza la tecnica de encuesta (survey) por 
medio de un cuestionario. El trabajo forma parte de una investigacidn mas amplia: 
Marco Conceptual y Creencias de los Profesores sobre la Evaluacidn en Matemdticas, (Gil, 
2000), donde se establece el contexto, marco conceptual y la Imea general de investi- 
gacidn de la que deriva este informe. En el presente articulo vamos a centrarnos en 
el proceso de investigacidn, limitandonos a dar ejemplos de los resultados obteni- 
dos. 
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1.1. Terminos clave 

En el presente estudio entendemos por: 

Creencias: las verdades personates indiscutibles llevadas por cada uno, derivadas de la expe- 
riencia o de la fantasia, teniendo unafuerte componente evaluativa y afectiva (Pajares, 
1992). 

Concepciones: los marcos organizadores imph'citos de conceptos, con naturaleza esencial- 
mente cognitiva y que condicionan la forma en que afrontamos las tareas (Ponte, 1994). 

1.2. Objetivos 

Este estudio se propone describir y caracterizar el estado de opinion y las diversas 
creencias que sobre evaluacidn tienen los profesores de matematicas, detectando las 
ideas y conceptos en los que se sustentan y las tendencias de pensamiento que se com- 
parten. 

La investigacidn realizada es un estudio muestral de tipo transversal y se ha llevado 
a cabo mediante aplicacidn de un cuestionario de escala valorativa: Creencias de los Pro- 
fesores sobre Evaluacidn en Matemdticas, durante los anos 1994 a 1998, en los que se ha 
producido la implantacidn de la Educacidn Secundaria Obligatoria. 

El propdsito central especifico del estudio que aqui presentamos consiste en esta- 
blecer el estado de opinion, es decir, los conceptos, ideas y valoraciones usuales de los 
profesores de matematicas sobre evaluacidn asf como la concepcidn general y las cre- 
encias parciales que sobre este tdpico sustentan y caracterizar las tendencias de pensa- 
miento mediante la delimitacidn de ideas y conceptos compartidos por grupos de 
profesores, este estado de opinidn se quiere determinar de modo sistematico. Para ello 
es preciso delimitar de manera contrastable las distintas valoraciones que los profeso- 
res de matematicas asignan a los conceptos e ideas sobre evaluacidn y caracterizar, si 
resulta posible, el factor que estructura esa concepcidn general, o sea describir el sis- 
tema conceptual en que se encuadran. A partir de este sistema conceptual delimitare- 
mos los grupos de profesores que comparten concepciones similares y determinaremos 
tendencias de pensamiento. 

Este propdsito se ha desglosado en los siguientes objetivos parciales: 

1 . Establecer el estado de opinidn relativo a una series de conceptos e ideas sobre 
evaluacidn y su grado de aceptacidn, interpretando las valoraciones asignadas a 
dichos conceptos e ideas. 

2. Detectar y caracterizar factores en el sistema de ideas inferido sobre evaluacidn, 
teniendo en cuenta las valoraciones hechas por los profesores de la muestra. 
Establecer las concepciones y creencias de los profesores de secundaria andalu- 
ces sobre la evaluacidn en matematicas. 

3. Establecer y estudiar las distintas tendencias o tipos de pensamiento que grupos 
significativos de profesores sostienen sobre evaluacidn en matematicas, en fun- 
cidn de los diferentes sistemas de concepciones y creencias detectados. 
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1 .3. Antecedentes y estado de la cuestion 

A partir de mediados de los 80 comenzo en Espana un proceso de renovacion curri- 
cular que culmino con la Ley de Organizacion General del Sistema Educative (LOGSE) 
de 1990. La estructura derivada de la ley ha implicado una serie de cambios considera- 
bles para el curriculo de Educacion Secundaria (Rico y Sierra, 1997). Dentro de los cam- 
bios impuestos por la LOGSE en Educacion Secundaria destacan los relatives a nuevos 
criterios y practicas sobre evaluacion, que actualmente son objeto de revision en 
muchos aspectos. 

En la tradicion de las mnovaciones curriculares en matematicas, los cambios en eva- 
luacion han side, por lo general, limitados y escasamente difundidos (Howson, Keitel 
y Kilpatrick, 1981; Romberg, 1989). Ha side usual que planteamientos de reforma e 
innovacion hayan tenido escasa o nula incidencia sobre la evaluacion; esto ha sucedido 
en gran medida por la inercia del sistema, sostenida en las practicas del profesorado. 
En el case de la reforma del Sistema Educativo Espahol se ha detectado im considera- 
ble desconcierto y un rechazo apreciable hacia algunas de las propuestas que sobre eva- 
luacion se han marcado para la Educacion Secundaria (Castro y otros, 1996; Hidalgo, 
1996; Buendia y otros, 1999). Durante el periodo de implantacion general de la LOGSE 
en Andalucia (1994-1997), se produjeron frecuentes manifestaciones de disconformidad 
por parte del profesorado. Sin embargo, es muy poco lo que se conoce sobre los argu- 
mentos en que se funda tal rechazo y los estudios sobre la opinion de los profesores en 
ejercicio son muy escasos (Gil, 2000). 

La investigacion educativa ha centrado uno de sus focos de interes en el pensa- 
miento del profesor y, mas concretamente, en la investigacion sobre el conocimiento, 
las concepciones y las creencias de los profesores como factores determinantes de su 
practica profesional y de sus acciones en el aula (Houston, 1990; Thompson, 1992; Lli- 
nares, 1998). En particular, los estudios e investigaciones sobre el pensamiento del pro- 
fesor de matematicas y su conocimiento profesional han experimentado im desarrollo 
considerable en los ultimos anos (Ponte y otros, 1996; Garcia, 1997). 

El estudio del conocimiento del profesor de matematicas, del que las concepciones 
y creencias sobre evaluacion forman parte, parece un tema de interes tanto por su 
actualidad curricular como por sus conexiones con corrientes actuales de investigacion 
en Educacion Matematica. En este contexto hemos disehado la investigacion que nos 
ocupa y que aqui presentamos. 

Otros objetivos parciales han sido presentados en trabajos previos (Rico y otros, 
1995a; Rico y otros, 1995b; Rico y Gil, 1996; Gil y otros, 1997; Gil, 2000). 

2. METODOLOGIA 

Nuestro estudio esta enmarcado en im paradigma integrativo, que utiliza sucesiva- 
mente metodos complementarios, aunque predomina una orientacion exploratoria y 
una metodologia descriptiva de tipo encuesta, que se lleva a cabo mediante la admi- 
nistracion de un cuestionario a ima muestra de la poblacion en estudio, y trata de com- 
binar lo descriptivo con lo interpretativo. Los resultados obtenidos se interpretan tras 
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un estudio descriptive de respuestas, en primer lugar, despues, a partir de un analisis 
factorial, y, finalmente, a partir de un analisis cluster. 

2.1. Instrumento 

El procedimiento seguido para inferir un sistema de conceptos e ideas mediante el 
cual estructurar y comprender las concepciones y creencias del profesor de secundaria 
sobre evaluacidn y evaluacidn en matematicas, ha sido descrito con detalle en un tra- 
bajo anterior (Rico y otros, 1995a). Partimos de un cuestionario abierto mediante el 
cual recogemos una amplia muestra de juicios y opiniones de los profesores en ejercicio 
sobre cuestiones basicas relativas a la evaluacidn en matematicas: contenido, finalida- 
des, instrumentos, agentes y dificultades que presenta la evaluacidn. La diversidad de 
juicios recogidos dan lugar a im sistema de categorias, conceptualmente fundado, que 
permiten su clasificacidn; Uegamos asi a establecer una familia de conceptos e ideas que 
estructuran la diversidad de los juicios emitidos por los profesores de matematicas. 
Una vez determinado este sistema de conceptos e ideas, y basado en el, construimos un 
nuevo cuestionario cerrado a modo de escala de valoracion. 

El proceso general seguido para Uegar a la elaboracion y analisis formal del instru- 
mento utilizado en este estudio (Gil y otros, 1997), ha sido el siguiente: 

a) Elaboracion de un cuestionario abierto: 

a.l) Creacion de un cuestionario piloto. 
a.2) Revision de ese cuestionario. 

a.3) Elaboracion de im segundo cuestionario. 

a. 4) Version definitiva del cuestionario abierto. 

b) Aplicaciones sucesivas del cuestionario abierto: 

b. l) Primer a apUcadon para recoger los juidos de los profesores sobre evaluadon. 
b.2) Segunda aplicacion para completar los tipos y diversidad de juicios. 

b. 3) Tercera aplicacion, en la que se comprueba la saturacion de los juicios emi- 

tidos. 

c) Clasificacidn de las respuestas obtenidas: 

c. l) Redueddn de datos. 

C.2) Determinacidn de criterios de clasificacidn. 

C.3) Validacidn del criterio de clasificacidn. 

C.4) Reconsideracidn de aquellos criterios no validados. 

C.5) Sistema final de categorias. 

d) Elaboracidn de un cuestionario cerrado a modo de escala de valoracidn multica- 
tegorial, rating scale (Wrigth y Masters, 1982; Spector, 1992; Fernandez Cano, 
1995): 

d. l) Creacidn de un cuestionario piloto sobre las categorias anteriormente esta- 

blecidas. 
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d.2) Revision de ese cuestionario. 

d.3) Elaboracidn de un segundo cuestionario. 

d.4) Version definitiva del cuestionario. 

En el Anexo aparece la version final de la escala de valoracion, con 44 enunciados y 
puntuaciones de 1 a 9, que se obtuvo al culminar el proceso descrito. 




Ilustracion 1 

Proceso de elaboracidn del instrumento escala de valoracion. 
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2.2. Contenidos del cuestionario 

La version final del cuestionario cerrado esta organizada en diez preguntas: 

— Las preguntas V a 5^ plantean cuestiones relativas a la evaluacidn en general, 
donde la y la 2^ se refieren a los objetivos y fines de la evaluacidn; las pregun- 
tas 3^, 4^ y 5^ se refieren a aspectos practicos y tecnicos. 

— Las preguntas 6^ a 10^ son cuestiones especificas sobre la evaluacidn en matema- 
ticas, donde las preguntas 6^ y 7^ se refieren a objetivos y dificultades de la eva- 
luacidn en matematicas; las preguntas 8% 9^ y 10^ proponen evaluar otros 
elementos del curriculo de matematicas. 

Cada ima de las preguntas presenta diversas opciones de respuesta; asi, la pregimta 
V presenta 12 opciones diferentes, mientras que otras preguntas como la 3®, 4® y 8® pre- 
sentan sdlo dos opciones de respuesta. Las opciones en cada caso no son alternativas 
pero si expresan diferentes conceptualizaciones o modos de interpretar la cuestidn 
general que las precede (ver Anexo). En total el cuestionario esta constituido por 44 
enunciados; cada uno de ellos expresa, junto con la pregimta que lo origina, una idea o 
concepto relative a la evaluacidn. El profesor encuestado debe valorar uno a uno los 
enunciados propuestos para las cuestiones generates; de este modo manifiesta su juicio 
sobre el tema. Hay que considerar que los profesores asignan las puntuaciones expre- 
sando sus preferencias relativas ante las diversas opciones a cada cuestidn. 

2.3. Administracion del cuestionario 

El cuestionario cerrado se administrd en el transcurso de una sesidn de los cursos de 
actualizacidn que los profesores de matematicas tenian que realizar para incorporarse 
a la reforma. La contestacidn se realizd tras una breve introduccidn que consistid en 
presentar los fines de la investigacidn, identificar los autores, solicitar y agradecer la 
colaboracidn a los encuestados e indicar la valoracidn asignada a cada una de las cues- 
tiones en una escala de 1 a 9, donde: 1 indica muy en desacuerdo, 9 muy de acuerdo, y 
el 5 expresa indiferente. 

Durante el proceso de administracidn del cuestionario siempre estuvo presente uno 
de los investigadores, quien constatd la seriedad con que los profesores contestaron a 
los cuestionarios. El tiempo para responder el cuestionario fue libre y gird en torno a 
una hora. 

2.4. Muestra 

La poblacidn objeto de nuestro estudio esta formada por los profesores de matema- 
ticas del Segundo Ciclo de la Ensenanza Secundaria Obligatoria de Andalucfa en el 
periddo de implantacidn de la reforma derivada de la LOGSE. Debido a las dificultades 
que planteaba el proceso de implantacidn de la reforma y la incorporacidn escalonada 
de los profesores de secundaria al nuevo sistema, optamos por trabajar con una mues- 



RIE, vol. 20-1 (2002) 



o 

ERIC 



53 



54 



Francisco Gil Cmdra, Luis Rico Romero y Antonio Ferndndez Cano 



tra estratificada o por cuotas, seleccionada en dos etapas segtin los criterios que se pre- 
sentan a continuacion. 

Puesto que la incorporacion del profesorado a la reforma estaba previsto que se 
realizase a lo largo de tres cursos (95-96, 96-97 y 97-98), consideramos la poblacion 
dividida en tres cohortes, cada una de ellas formada por los profesores que en un 
mismo curso se incorporan a la reforma. Para determinar la muestra seleccionamos los 
profesores de matematicas de la segunda cohorte, es decir, los profesores de matemati- 
cas de los centros que en el curso 96-97 comienzan la implantacion del Segimdo Ciclo 
de la Educacion Secundaria Obligatoria; en total 412 profesores. 

Como, por otra parte, existe una division territorial y administrativa del profeso- 
rado por provincias, esta poblacion se considera compuesta por ocho estratos que se 
corresponden con cada tma de las provincias andaluzas. Por tanto, encontramos una 
poblacion dividida en tres cohortes correspondientes a los cursos 95-96, 96-97 y 97-98 y 
organizada en ocho estratos, correspondientes a las provincias de Almeria, Cadiz, Cor- 
doba, Granada, Huelva, Jaen, Malaga y Sevilla. Nuestra muestra la hemos elegido de la 
segxmda cohorte, cuya distribucion por estratos era la siguiente: 



AL 


CA 


CO 


GR 


HU 


JA 


MA 


SE 


Total 


6 


65 


31 


73 


37 


43 


60 


97 


412 



Por razones de disponibilidad, la aplicacion de los cuestionarios se realize final- 
mente sobre cuatro de los estratos de la cohorte seleccionada: Almeria, Granada, 
Malaga y Sevilla. La aplicacion se hizo mediante tm censo, pues se encuesto a todos los 
sujetos de cuatro de los ocho estratos de la cohorte central (curso 96-97) de la poblacion. 
Esto supone 236 sujetos de tm total de 412. No obstante, se ha producido una mortali- 
dad muestral considerable de 73 sujetos: 55 por falta de asistencia a la sesion donde se 
encuesto y 18 porque se negaron a responderla o la entregaron en bianco. Todas estas 
circunstancias implican que hemos recogido datos de un total de 163 sujetos, los cuales 
representan un porcentaje del 40% sobre el total de la cohorte. 

3. ANALISIS DE DATOS 

El analisis de datos lo vamos a estructurar en tres partes: una primera parte dedi- 
cada al estudio descriptivo e interpretacion de las respuestas, una segtmda donde se 
presentaran los resultados del analisis factorial efectuado, y una tercera donde se pre- 
sentaran los resultados del analisis cluster. 

3. 1 . Analisis descriptivo 

En este apartado se presentan los resultados de la aplicacion del cuestionario a los 
163 profesores de matematicas de secundaria de Andalucia finalmente encuestados. 

En cada una de las preguntas de las encuestas se presentaron sus respuestas alter- 
nativas ordenadas segun orden decreciente de sus medias y, cuando hay coincidencia, 
segun su dispersion, de menor a mayor desviacion tipica. 
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Para tratar de responder a las cuestiones: ique diferencias entre valoraciones pode- 
mos considerar apreciables? y ^cuales podemos considerar estadisticamente significa- 
tivas?, hemos calculado el tamano del efecto entre cada pareja de enunciados de una 
misma pregunta (Cohen, 1988; Hedges y Olkin, 1985) y un test inferencial de igualdad 
de medias para comparar parejas de enunciados utilizando el paquete estadistico 
BMDP (Dixon, 1990). El calculo del tamaho del efecto (TE) pennite determinar que 
diferencias consideraremos como apreciables y cuales no. Hemos considerado tamahos 
de efecto sustanciales, los superiores a 0.5, y los asociados a niveles de significacion (valo- 
res p) menores que 0.05. 

A modo de ejemplo, presentamos una de las pregimtas generales (la primera) con 
las distintas opciones de respuesta propuestas. Cada respuesta va precedida de un 
codigo que indica el numero de la pregunta (PI, pregunta 1) y seguida de otro numero 
que indica el enunciado; posteriormente aparece el emmciado, la media y la desviacion 
tfpica obtenidas. Cada tabla presenta los distintos agrupamientos de respuestas que 
pueden formarse en funcion de los tamahos del efecto y de los test de significacion de 
diferencias de medias. Finalmente realizamos un estudio descriptivo global con todas 
las respuestas. 

3.1.1. Resultados segun I'tem/pregunta 

A modo de ejemplo vamos a presentar los resultados de la primera pregunta, la 
totalidad del analisis para el resto de las pregimtas puede verse en Gil y otros (2000). 

Primera pregunta 

iQue dehe ser objeto de evaluacidn? En evaluacidn es prioritario valorar: 





X 


S 


TE P 


Pl.l 


el conocimiento adquirido por los alumnos 


8.01 


1.07 




PI. 2 


el trabajo realizado por los alumnos 


7.78 


1.08 


Pl.lO 


los logros alcanzados respecto de los objetivos 


7.74 


1.40 




0.27 0.00 


PI .3 la actitud y el interes de los alumnos 


7.39 


1.22 




PI .8 la madurez y formacidn del alumno 


7.15 


1.52 


PI .4 las capacidades de los alumnos 


7.07 


1.56 


PI .7 la labor del profesor 


6.87 


1.74 


PI. 9 los contenidos 


6.57 


1.58 




0.32 0.00 


PI. 5 la conducta de los alumnos 


6.04 


1.72 




PI. 6 elcurriculo 


5.91 


1.87 


PI. 11 los medios y materiales 


5.89 


1.98 


PI. 12 las instituciones y el sistema educative 


5.51 


2.47 
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De las valoraciones asignadas conjeturamos que, en primer lugar, el objeto priorita- 
rio de evaluacion debe ser el alumno. Se consideran diversos criterios para su evalua- 
cion corroborando la idea de que la evaluacion, prioritariamente, debe recaer sobre el 
alumno. En primer lugar, los conocimientos adquiridos y el trabajo realizado. Se mani- 
fiesta prioritariamente una nocion de evaluacion en la que priman los resultados (cono- 
cimientos adquiridos, trabajo realizado) por encima del logro de unos objetivos, 
Concepcion de Tyler de la evaluacion por objetivos, que tan familiar ha sido en nuestro 
sistema educativo anos atras. 

Despues de evaluar al alumno tambien se deben evaluar otros agentes y compo- 
nentes del sistema educativo, y se comienza por la labor del profesor. 

Al realizar comparaciones intra-items aparecen tres subgrupos de variables^, debido 
a que entre el ultimo item de un grupo y el primero del siguiente surgen tamanos del 
efecto medianos (entre 0.25 y 0.30). El primero esta formado por aquellos conceptos que 
han recibido una alta valoracion en la encuesta; son ideas que tradicionalmente se con- 
sideran pertinentes al tratar de la evaluacion de los alumnos: son objetivos de la eva- 
luacion el conocimiento adquirido, el trabajo realizado y los logros alcanzados. El 
segimdo subgrupo esta formado por un conjunto de emmciados que reciben ima valo- 
racion intermedia; se trata de aspectos colaterales con los emmciados anteriores y pare- 
cen ocupar un segundo piano en la evaluacion; estos son: la actitud e interes de los 
alumnos, la valoracion de su madurez, sus capacidades, la labor del profesor y los con- 
tenidos. El tercer subgrupo esta formado por im micleo de conceptos distantes de la 
conceptualizacion clasica sobre evaluacion; los profesores parecen considerar estas 
ideas poco importantes en relacion con la evaluacion. Se contempla aqui la conducta de 
los alumnos (de la conducta del alumno al profesor interesa la parte que tiene que ver 
con su trabajo), conceptos mas abstractos como son el curriculo y las instituciones, o 
bien otros pocos usuales como son los medios y materiales. 

El hallazgo central es que los profesores establecen prioridades que van de lo mas 
inmediato, proximo y concreto a lo mediato, remoto y abstracto. Hay preferencia por 
centrar la evaluacion sobre el trabajo de los alumnos. 

3.1.2. Categorias de enunciados. Analisis de cluster 

Se trata de clasificar la totalidad de los conceptos en funcion de las valoraciones que 
han recibido de los profesores, de modo que un mismo grupo este formado por enun- 
ciados que han recibido, estadisticamente, puntuaciones similares. 

Esta clasificacion permite determinar una serie de intervalos para caracterizar el 
grado de aceptacion de la totalidad de los enunciados, es decir, determinar que con- 
ceptos tienen aceptacion similar y expresar un orden de aceptacion entre estos grupos, 
que se concretaria en ima categoria nominal: su nivel o grado de aceptacion. Tambien 
queremos estudiar que juicios expresan un alto consenso, cuales otros son aceptados 
comunmente y cuales producen disension entre los profesores. 



2 Hablamos de grupos de items cuando el tamano del efecto entre ellos es grande, superior a 0.5, y de 
subgrupos cuando es inferior. 
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Para ello hemos construido una matriz de distancias que recoge la distancia entre 
cada par de enunciados; por distancia entre dos enunciados tomamos el valor del 
tamano del efecto correspondiente. Sobre esta matriz de distancias hemos realizado im 
analisis cluster con todas las variables del cuestionario, cuyos resultados presentamos a 
continuacion. 

Aparecen cinco conglomerados o clusters. Las medias de los emmciados de cada 
cluster estan entre un vdor minimo y im valor maximo; tomando ambos valores extre- 
mos establecemos un intervalo, en el cual estan las medias de todos los emmciados del 
cluster. Establecemos asi ima categoria nominal para cada cluster, que llamamos su 
grado de aceptacidn, como sigue: 



Primer cluster: conceptos cuya media se encuentra comprendida entre los 
valores 4.23 y 4.86, o en el intervalo [4.23, 4.86]. Consideramos que el grado de 
aceptacidn de estos enunciados es muy bajo. Los enunciados de este cluster sue- 
len tener una desviacion tipica alta, que indica un alto grado de disension 
entre los profesores con porcentajes de rechazos considerable. Estaria confor- 
mado por 5 enunciados. 

Segundo cluster: conceptos cuya media se encuentra comprendida en el inter- 
valo [5.51, 6.12], son enunciados que tienen un bajo grado de aceptacidn; expre- 
san juicios que merecen poca atencion de los profesores, sobre ellos hay ima 
valoracion positiva muy escasa o cierta disension. Estaria conformado por 8 
emmciados. 

Tercer cluster: conceptos cuya media se encuentra comprendida en el intervalo 
[6.57, 7.45], representan un grado de aceptacidn medio; expresan juicios que mere- 
cen cierta atencion de los profesores, sobre eUos hay valoracion positiva poco 
pronunciada. Estaria conformado por 18 enunciados. 

Cuarto cluster: conceptos cuya media se encuentra comprendida en el inter- 
valo [7.70, 7.80], representan im grado de aceptacidn alto; expresan juicios que 
merecen bastante atencion de los profesores, sobre ellos hay una valoracion 
positiva pronunciada. Estaria conformado por 5 emmciados. 

Quinto cluster: conceptos cuya media se encuentra comprendida en el inter- 
valo [8.01, 8.48], les corresponde un grado de aceptacidn muy alto; expresan jui- 
cios que tienen el consenso de los profesores, sobre ellos hay una valoracion 
bastante positiva. Estaria conformado por 9 emmciados. 



3.2. Solucion factorial y constructo subyacente 

Con el fin de obtener im modelo explicativo mas sencillo que permita interpretar la 
estructura de los conceptos presentados realizamos un analisis factorial, complemen- 
tario del estudio descriptivo, teniendo en cuenta los datos obtenidos de la aplicacion 
del cuestionario. 

Para ello consideramos cada imo de los conceptos e ideas emmciados como ima 
variable que toma valores en im conjunto discreto, y trataremos de reducir el espacio 
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de estas variables, es decir, descubrir las dimerisiones de variabilidad comun existentes 
en este campo. 

En concrete intentamos responder la pregimta ^existe un factor general que aglutine 
la mayoria de estas variables de modo que de el pueda deducirse que los profesores de 
matematicas tienen una concepcion global de la evaluacion? 

Para contestar esta cuestion sometimos los dates a un analisis factorial utilizando el 
programa 4M del paquete estadistico BMDP (Dixon, 1990). 

Los resultados se exponen en la siguiente tabla 1: 



TABLA 1 

soluciOn factorial for componentes principales a datos de 

UNA ESCALA DE VALORACION SOBRE CONCEPCIONES/CREENCIAS EN 
EVALUACION POR PROFESORES DE SECUNDARIA 



fXEMS 


R2 




F. General 




ITEMS 


R2 




F. General 


Pl.l 


0.76 


0.78 


0.29 




P5.4 


0.52 


0.69 


0.28 


P1.2 


0.67 


0.71 


0.53 




P6.1 


0.79 


0.81 


0.37 


P1.3 


0.75 


0.80 


0.57 




P6.2 


0.71 


0.72 


0.62 


P1.4 


0.72 


0.79 


0.52 




P6.3 


0.71 


0.73 


0.64 


P1.5 


0.79 


0.81 


0.64 




P6.4 


0.74 


0.82 


0.53 


PI. 6 


0.58 


0.63 


0.65 




P6.5 


0.76 


0.75 


0.65 


P1.7 


0.59 


0.67 


0.61 




P6.6 


0.61 


0.64 


0.55 


P1.8 


0.50 


0.54 


0.62 




P6.7 


0.70 


0.70 


0.57 


P1.9 


0.60 


0.64 


0.56 




P6.8 


0.71 


0.70 


0.59 


Pl.lO 


0.73 


0.76 


0.62 




P7.1 


0.37 


0.65 


0.28 


PI. 11 


0.78 


0.82 


0.65 




P7.2 


0.22 


0.55 


0.14 


P1.12 


0.60 


0.71 


0.58 




P7.3 


0.45 


0.65 


0.35 


P2.1 


0.41 


0.53 


0.35 




P7.4 


0.32 


0.70 


0.19 


P2.2 


0.43 


0.57 


0.46 




P8.1 


0.38 


0.50 


0.34 


P2.3 


0.50 


0.64 


0.48 




P8.2 


0.31 


0.58 


0.28 


P3.1 


0.56 


0.70 


0.33 




P9.1 


0.37 


0.59 


0.36 


P3.2 


0.50 


0.77 


0.18 




P9.2 


0.45 


0.65 


0.42 


P4.1 


0.53 


0.69 


0.33 




P9.3 


0.39 


0.56 


0.42 


P4.2 


0.41 


0.63 


0.18 




PlO.l 


0.58 


0.70 


0.46 


P5.1 


. 0.37 


0.64 


0.24 




P10.2 


0.57 


0.70 


0.47 


P5.2 


0.47 


0.71 


0.36 




P10.3 


0.46 


0.63 


0.38 


P5.3 


0.42 


0.59 


0.44 




P10.4 


0.47 


0.73 


0.22 
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La solucion factorial obtenida permite establecer las siguientes consideraciones: 

Primera. Todas las variables, menos una, tienen un cuadrado de correlacion multiple 
(R2) superior a 0.25 lo que justifica su inclusion en el analisis factorial, este valor mide 
el cuadrado de la correlacion de cada variable con las restantes. La unica variable que 
presenta tm SMC inferior a 0.25 es la P7.2 cuyo valor es de 0.22, pero al estar proximo 
al valor de corte hemos decidido no eliminarla del analisis factorial. 

Segunda: Todas la variables presentan xma comunalidad alta (h^), superior a 0.60 en 
todos los casos salvo en nueve que esta proxima (superior a 0.50). 

Tercera: El valor de la Theta de Carmines obtenido es ? = 0.91, valor muy estimable. 
Este dato mide la consistencia interna de los datos y controla la fiabilidad del instru- 
mento utilizado. 

Cuarta: Todas las variables, excepto cinco, cargan en el primer factor; las variables 
que no cargan son: P3.2, P4.2 (estas dos han recibido una valoracion negativa por el 
profesorado), P7.2 (que tiene tm valor bajo), P7.4 y P10.4. 

Las cargas en este factor de las restantes variables son buenas, lo cual permite afir- 
mar la existencia de un factor general sobre la concepcion de la evaluacidn en matemdticas. Este 
factor explica un porcentaje de varianza del 22% en el espacio de datos y de un 32% en 
el de factores. 

Quinta: El analisis realizado proporciona 13 factores que explican un porcentaje de 
varianza del 68%. Para facilitar su interpretacion hemos realizado una rotacion ortogo- 
nal de los factores y hemos considerado despreciables aquellas cargas que en valor 
absoluto eran inferiores a 0.32. 

3.2.1. Factor general 

A la vista de estos datos, sostenemos que el profesorado de matemdticas encuestado pre- 
senta una concepcion global compartida sobre la evaluacidn en matemdticas, en el sentido de 
un marco organizador implicito de conceptos y juicios de naturaleza esencialmente 
cognitiva, ya que se produce una valoracion coordinada entre los docentes encuestados 
sobre conocimientos relevantes relatives a la evaluacidn. 

En este sentido postulamos el constructo concepcidn de los profesores sobre evaluacidn en 
matemdticas, con las siguientes caracterfsticas generates obtenidas del factor general: 

* El factor general muestra una preocupacidn diversificada por el alumno y el 
curriculo como sujetos de la evaluacidn y de la evaluacidn en matematicas, sobre 
los que se pueden establecer distintos criterios para determinar el objeto de la 
evaluacidn. Tambien muestra preocupacidn por la valoracidn del profesor y la 
valoracidn del centro. 

* Los fines de la evaluacidn tienen distintas cargas en el factor general, siempre 
bajas. Tomar decisiones y controlar el proceso son fines de la evaluacidn que 
caracterizan al factor general. 

* El factor general contempla las variables tecnicas con cargas muy bajas y rechaza 
los evaluadores extemos y pruebas estandarizadas. Tampoco contempla las difi- 
cultades de la evaluacidn y la valoracidn del libro de texto. 





RIE, vol. 20-1 (2002) 



60 



Francisco Gil Cuadra, Luis Rico Romero y Antonio Ferndndez Cano 



* Las prioridades del constructo general sobre evaluacion estan en los criterios 
para establecer su objeto. Alumnos y componentes del currfculo reciben cargas 
altas; profesores y centre reciben cargas bajas. 

* En el factor general se excluye que la valoracion del conocimiento de los alum- 
nos sea objetivo prioritario de la evaluacion. 

Este factor general determina la concepcion predominante en la poblacion encues- 
tada sobre evaluacion. Si repasamos los posicionamientos que recoge este factor gene- 
ral vemos que solo uno de ellos choca con los planteamientos de la reforma, el que 
estipula que la finalidad de la evaluacion es tomar decisiones sobre la promocion de los 
alumnos, ya que los nuevos curriculos la promocion de los alumnos se produce de 
manera casi automatica. 

3.2.2. Factores espedficos 

A continuacion se establecen una serie de factores especificos, obtenidos mediante 
solucion rotada, determinando para cada factor las variables que cargan, los enuncia- 
dos correspondientes, el grado de aceptacion y el peso de cada variable. Despues de 
caracterizar cada factor llevamos a cabo su interpretacion. 

A modo de ejemplo presentamos el tratamiento general de los dos primeros facto- 
res, de los restantes nos limitamos a dar su denominacion. 



Primer factor 

FACTOR 1 

PI .3 En evaluacion es prioritario valorar la actitud y el interes de los alumnos 0.87 

P6.3 En matematicas es prioritario evaluar la actitud y el interes de los alumnos hacia 

la asignatura 0.76 

P1.2 En evaluacion es prioritario valorar el trabajo realizado por los alumnos 0.73 

P6.2 En matematicas es prioritario evaluar el trabajo realizado por los alumnos 0.67 

PI .7 En evaluacion es prioritario valorar la labor del profesor 0.53 

PI .5 En evaluacion es prioritario valorar la conducta de los alumnos 0.46 

P9.2 El profesor de matematicas se valora por su formacion dentifica y didactica 0.38 



Este factor lo determinan siete variables; dneo de ellas hacen referenda al alumno y dos 
al profesor. Del alumno se valora su actitud, interes y partidpadon, el trabajo realizado y su 
conducta, tanto en terminos generates como de manera espedfica en matematicas. Del pro- 
fesor se valora su labor docente y su formadon dentifica y didactica. Las variables que 
mayor carga presentan son las relativas a la actitud, interes y trabajo del alumno. 

La idea que transmiten conjuntamente estas variables es la prioridad que debe darse 
en la evaluacion a las actitudes y esfuerzos personates de alumnos, prindpalmente, pero 
tambien de los profesores, lo cual se pone de manifiesto en el trabajo realizado y en la 
formacion alcanzada. 

En el apartado 3.1 vimos que las variables corresponded por su grado de acepta- 
cion, a distintos clusters. Asi, la variable PI. 5 tiene un bajo grado de aceptacion en la 
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muestra, sin embargo tiene una carga media en el factor, lo que la hace significativa y 
caracteristica en el factor. 

Denominamos al primer factor: Prioridad de la actitud, el interes y la conducta para eva- 
luar a los alumnos y del trabajo personal para evaluar a alumnos y profesores. 



Segundo factor 

FACTOR 2 

PI. 11 En evaluacion es prioritario valorar los medios y materiales 0.81 

PI. 12 En evaluacion es prioritario valorar las instituciones y el sistema educativo 0.79 

P6.8 En matematicas es prioritario evaluar medios y materiales 0.72 

PI .6 En evaluacion es prioritario valorar el curriculo 0.56 

PI. 7 En evaluacion es prioritario valorar la labor del profesor 0.45 

PI. 9 En evaluacion es prioritario valorar los contenidos 0.34 

PI .8 En evaluacion es prioritario valorar la madurez y formacidn del alumno 0.33 

PI. 5 En evaluacion es prioritario valorar la conducta de los alumnos 0.32 

PI. 10 En evaluacion es prioritario valorar los logros alcanzados respecto de los objetivos 0.32 
P6.6 En matematicas es prioritario evaluar los contenidos 0.32 



Este factor lo integran diez variables, que proceden de las cuestiones primera y 
sexta, y se ajustan al enunciado general: iQue evaluar/ que evaluar en matemdticas? 

La idea que transmiten conjuntamente estas variables es complementaria al primer 
factor respecto del factor general, y se centran en considerar el objeto de la evaluacion 
en las componentes del curriculo; destacan la importancia de evaluar las variables 
sobre Aspectos generates del curriculo en el proceso de clasificacion. Tambien consideran 
la madurez, formacidn y conducta de los alumnos, pero con carga baja. 

Las variables PI. 11, PI. 12, P6.8, P1.6 y P1.5 tienen un grado de aceptacidn bajo en la 
muestra, lo cual hace que determinen mejor al factor; ademas, las cuatro primeras 
variables tienen carga alta o muy alta, con lo cual establecen sus rasgos principales. 

Denominamos al segundo factor: Prioridad de los medios y materiales, de la institucidn 
escolar y de otros componentes curriculares como objeto de la evaluacion. 

Denominamos al tercer factor: Evaluacion cuantitativa del conocimiento del alumno 
sobre contenidos. Para su promocidn y orientacidn. Se trata de una evaluacidn clasica y con- 
vencional, cercana y prdxima a los intereses formativos del alumno, poco contemplada 
en el factor general. 

Denominamos al cuarto factor: Valorar el logro de los objetivos con el fin de controlar el 
proceso y el resultado. 

Denominamos al quinto factor: Objeto de la evaluacidn son la organizacidn y proyecto del 
centro, en primer lugar, y la conducta de los alumnos. En segundo lugar. 

Denominamos al sexto factor: Dificultades de la evaluacidn debidas al profesor y a los ins- 
trumentos. 

Denominamos al septimo factor: Evaluacidn estandarizada mediante agentes externos. 

Denominamos al octavo: Prioridad para evaluar las capacidades de los alumnos, distancia 
con la evaluacidn del aprendizaje de sus alumnos. 
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Denominamos al noveno factor: Evalmcion del centra par laformacidn de sus profesores 
y el nivel de sus alumnos. 

Denominamos al decimo factor: Evaluacidn convencional y comunicacion par escrito. 

Denominamos al undecimo factor: Evaluacidn de las cualidades del profesor e informes 
orales cualitativos. 

Denominamos el duodecimo factor: Evaluar el contenido de las libras y la profesionali- 
dad de las profesores. 

Denominamos el decimotercer factor: Complejidad del proceso de evaluacidn, sin res- 
ponsabilidad de los alumnos. 

3.2.3. Hallazgos del estudio factorial 

El constructo o factor general sobre evaluacidn en matematicas, queda organi- 
zado y diversificado en 13 factores parciales. Hay 1 variable que interviene en 4 fac- 
tores distintos (P1.5), 4 variables que intervienen en 3 factores (PI. 9, P4.1, P6.6 y 
P9.2). Las 39 variables restantes intervienen en 1 d 2 de los factores. No hay variables 
excluidas. 

Destacamos que, en 10 ocasiones, las versiones altemativas correspondientes a las 
pregxmtas 1® y 6® cargan en el mismo factor y con cargas muy similares, cosa que tam- 
bien ocurre en el factor general y en el estudio sobre el grado de aceptacidn de las 
variables. 

Los 13 factores expresan diversas opciones para unas pocas relaciones centrales. 

En primer lugar, hay ima serie de factores que relacioncin un sujeto con un objeto de 
evaluacidn. Estos factores marcan diversas prioridades entre las posibilidades de eva- 
luar a los alumnos y, en segxmdo lugar, de evaluar a los profesores. De este modo se 
establecen distintas creencias relativas a las criterios para establecer el objeto de la eva- 
luacidn. 

En un segundo termino aparecen factores que considerain diversas opciones sobre 
los fines de la evaluacidn. Sdlo 3 factores considerain las finalidades (F3, F4 y F8). Por 
otra parte, los factores F5, F6 y F13 establecen diferentes responsabilidades sobre la difi- 
cultad del proceso de evaluacidn. 

En tercer lugar hay 3 factores (F7, FIO y Fll) que se manifiestan de manera precisa 
sobre el modo de evaluar y alguna de sus caracteristicas tecnicas. Estos factores inciden 
en aspectos tecnicos de la evaluacidn a practicar en el aula con los alumnos. 

Todos los factores ponen de manifiesto las creencias sobre evaluacidn en matemati- 
cas de los profesores de la muestra que, a nuestro juicio, son: 

* El sujeto principal de la evaluacidn es el alumno, pero el objeto de la evaluacidn 
varia entre unas creencias y otras. Los indicadores utilizados para las distintas 
creencias son: Interes y trabajo (FI y F5); Conocimientos y nivel (F3 y F9); Capa- 
cidades (F8); Logro de objetivos (F4 y Fll); Actitudes y conducta (F5 y F12 nega- 
tivamente). 

Detectamos, pues, cinco creencias diferentes sobre el objeto de la evaluacidn en 
los alumnos. 
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Figura 2 

Estructura conceptual de losfactores (creencias) sobre evaluacion. 



* El profesor tambien es sujeto de evaluacion pero, en muchas ocasiones, en rela- 
cion con la evaluacion del centre o con la complejidad del proceso. Detectamos 
las siguientes creencias: El profesor se debe evaluar por su labor docente y su 
formacion profesional (FI, F6 y F12); El profesor se debe evaluar por su forma- 
cion cientffica (F9); El profesor se debe evaluar por sus cualidades personales 
(Fll), en relacion con la valoracion del centre. 

* Fiay dos creencias diferentes sobre la evaluacion del centre. El centre se puede 
evaluar por su proyecto y organizacion (F5); tambien por la preparacion de sus 
alumnos y profesores (F9). 

* Una creencia sostiene que la evaluacion del libro debe hacerse por sus conteni- 
dos (F12). 
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* Sobre el objeto general de la evaluacion hay un cieenda fuerte sobre la prioridad de 
evaluar los aspectos institucionales y curriculares, que se manifiesta en el factor F2. 

* En relacion con las finalidades de la evaluacion hemos detectados dos creencias. 
Hay una creencia explicita relativa a que el fin prioritario esta en el control del 
proceso y de los resultados (F4); una segunda creencia contempla, conjunta- 
mente, obtener informacion sobre el aprendizaje y tomar decisiones sobre la pro- 
mocion y orientacion (F3 y F8). 

* Desde un punto de vista tecnico hemos detectado cuatro creencias contrapuestas: 
F3 y Fll; el primero prima la evaluacion cuantitativa y el segundo prima la cua- 
litativa; 

F7 y FIO; el primer factor prima la evaluacion estandarizada y externa frente al 
segundo, que incide en la evaluacion convencional con comunicacion escrita. 

* Tambien hemos detectado creencias relativas a las causas de las dificultades de 
la evaluacion; estas creencias hacen referencia siempre a un agente. Asi, en un 
primer caso (F6), las dificultades son debidas al profesor y a los instrumentos. En 
un segundo caso (F13 y F5 d^ilmente) las dificultades son debidas a la comple- 
jidad del proceso, pero no a los alumnos. 

3.3. Analisis cluster de respondientes (profesores) 

Una vez caracterizadas las distintas creencias de los sujetos de la muestra sobre 
nuestro foco de estudio, establecemos y estudiamos las distintas tendencias o tipos de 
pensamiento de los profesores que se pueden determinar por los diferentes sistemas de 
concepciones y creencias que grupos significativos de profesores sostienen sobre eva- 
luacion en matematicas. 

Se trata de mostrar que las diversas creencias de los profesores de matematicas 
sobre evaluacion no son individuales, si no que son grupos de profesores, mas o menos 
amplios, quienes las sostienen de manera coherente y las comparten; en este sentido es 
posible hablar de tendencias en el pensamiento de los profesores. 

Descendiendo a un nivel mas concreto, planteamos la pregunta: ^como poner de 
manifiesto que un grupo de profesores mantiene, esencialmente, las mismas posiciones 
sobre las cuestiones claves que han determinado las diferentes creencias establecidas 
en el apartado anterior? 

Los sujetos en este caso son los profesores, no las variables, y los datos que considera- 
mos en esta fase son las ptmtuaciones factoriales obtenidas por cada sujeto en los facto- 
res. Puesto que son los factores establecidos los que permiten caracterizar las diferentes 
creencias, es por lo que consideramos como valores para cada sujeto sus pvmtuaciones 
factoriales, obtenidas en cada vmo de esos factores. De este modo conectamos los sujetos 
con las creencias, ya que tales creencias se han determinado en base a los factores. 

Para dar respuesta a la cuestion anteriormente planteada, el procedimiento utili- 
zado en la mayoria de las investigaciones revisadas consiste en realizar un analisis 
cluster de casos siguiendo algxin metodo aglomerativo (Bisquerra, 1989; Everit, 1993, 
Aldenderfer y Blashfield, 1984), como el de las distancias mmimas, el de las distancias 
maximas o el del centroide, entre otros. 
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En nuestro caso comprobamos que todos estos metodos usuales y convencionales 
producian un efecto de encadenamiento (Aldenderfer y Blashfield, 1984) y originaban 
un unico cluster al que se iban anadiendo uno a uno todos los casos. Esta situacion 
impide determinar cluster, ya que si se decide aceptar dos cluster, estos estarian for- 
mados uno de ellos por un sujeto y el otro por todos los restantes; si se decide tomar 
tres, dos de ellos estarian formados por un sujeto cada uno, y el tercer cluster por los 
restcintes, etc. 

A continuacion presentamos el procedimiento seguido para minimizar las dificul- 
tades mencionadas. Por su interes metodologico vamos a reproducir las consideracio- 
nes que fundamentan cada una de nuestras decisiones. 

3.3.1. Proceso de clusterizacion 

En este procedimiento tomamos las puntuaciones factoriales de cada individuo para 
cada constructo y realizamos sucesivos analisis cluster para determinar la distancia a 
utilizar, el mimero apropiado de cluster y los sujetos que corresponden a cada cluster. 

Podemos distinguir tres pasos en el procedimiento que vamos a describir: 

* primero, determinar el tipo de distancia; 

* segimdo, determinar el mimero de clusters; 

* tercero, determinar que sujetos pertenecen a cada cluster. 

Pasamos a describir cada uno de ellos. 

Primer paso 

Hemos realizado tres analisis cluster jerarquicos por medio del metodo de Ward, 
puesto que es el que mejor minimiza los problemas de encadenamiento^. 

Se han tornado las tres distancias (euclidea, euclidea al cuadrado y la de ciudad) que 
tiene el paquete estadistico Statgraphics Plus (version 3.0 para Windows) para com- 
probar si se producen soluciones estables (lo cual indicaria la presencia de una estruc- 
tura bien definida en los datos). 

Asi pues, el proceso consiste en determinar, en primer lugar, si las soluciones pro- 
porcionadas usando cada una de las tres distancias son parecidas. Elio lo hacemos con 
el coeficiente Rg (Jolliffe y otros 1986)^ que marca la proporcion de parecido o similitud 
(porcentaje si se expresa como tal) entre dos clasificaciones. 



3 Este metodo calcula la media de todas las variables de cada cluster, luego calcula la distancia entre 
cada individuo y la media de su grupo, sumando despues las distancias de todos los casos. En ':ada paso, los 
cluster que se forman son aquellos que resultan con el menor incremento en la suma total de las distancias 
intra-cluster (Bisquerra, 1989; Everit, 1993, Aldenderfer y Blashfield, 1984). 

4 Rg es un coeficiente que mide el grado de correspondencia entre dos particiones de una misma 
poblacion (con igual mimero de cluster k). Toma valores entre 0 y 1, y cuando la correspondencia entre la dos 
particiones es perfecta toma el valor 1. Entre sus propiedades se encuentra la de tender rapidamente a 1 
cuando se hace crecer k (incluso para particiones no relacionadas), con lo que su utilidad se reduce a valores 
de k pequenos. 
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En nuestro caso, el nivel de parecido es bastante grande entre las soluciones cuando 
se considera distinto numero de cluster, lo cual es indicativo de la presencia de una 
estructura bien definida de los dates. For ello debemos ahora fijar una solucion de las 
tres ensayadas, es decir, tenemos que optar por una de las tres distancias y, ademas, 
senalar posibles soluciones, esto es, posibles niveles de corte. La decision corresponde 
en este caso a los investigadores y, por las caracteristicas de nuestro trabajo, hemos con- 
siderado apropiado establecer entre 5 y 10 cluster. 

En primer lugar seleccionamos la distancia que consideramos, sin olvidar tampoco 
los posibles niveles de corte de los dendogramas. Observamos que, tomando la distan- 
cia euclidea (L2) se consigue que el nivel de parecido con las otras dos distancias sea 
del 84.37% y 86.77% para 10 cluster (conforme aumenta el numero es obvio que el 
parecido es mayor). Ello nos conduce a considerar adecuada la distancia euclidea. 



Segundo paso. 

Una vez que hemos decidido emplear el metodo jerarquico de Ward y la distancia 
euclidea, pasamos a senalar el punto de corte. Para eUo, nos ayudamos del metodo de 
Beale (Milligan y Cooper, 1985) que representa los contrastes que se realizan para deter- 
minar si, por ejemplo, es mejor la particion en 8 cluster que en 7. No es tan importante 
el valor concreto del Pvalor como el hecho de que se observe un decrecimiento y/o 
aumento en su magnitud entre varias comparaciones de niveles. Observamos que los 
Pvalores no son sigiuficativos al principio pero van disminuyendo, lo cual es indicio de 
que va mejorando en sucesivas particiones. Senalemos que, estrictamente hablando, no 
apreciamos mejoria entre 5 y 9 particiones pero se ve un cambio sustancial de magm- 
tud con 10 (de orden 10-2). Asi, ese primer cambio brusco nos determina a tomar 10 clus- 
ter en lugar de 9. Si no incluyeramos el 10° observamos que 9 no es preferible a 8 y asi 
sucesivamente hacia arriba, lo cual causaria serios problemas de interpretacion. 

Para reafirmar esta opcion sobre el nivel de corte hemos obtenido tambien los valo- 
res de los estadisticos empleados por Calinsky (Milligan y Cooper, 1985). En esencia, 
segun este metodo, se toma entre las alternativas planteadas por nosotros, la particion 
con coeficiente C mayor. En este caso es la de 10, en el rango 5-10. 

Ademas hemos obtenido tambien estos resultados para las otras dos distancias. Esto 
lo hemos hecho puesto que, como las tres distancias aportan soluciones parecidas (vease 
el porcentaje anterior), seria bueno que los ties metodos (aimque ya nos hayamos decan- 
tado por uno) condujeran a iguales niveles de corte. Con los resultados obtenidos, 
podemos comprobar que la solucion de 10 cluster es la optima en el rango 5-10. 

Asi pues, todos estos analisis nos llevan a afirmar que, con las puntuaciones facto- 
riales obtenidas por los sujetos, tenemos mediante un metodo jerarquico (el de Ward) y la dis- 
tancia euclidea una solucion en 10 cluster. 

Tercer paso. 

En esta etapa se realiza im analisis cluster no jerarquico mediante el metodo de las 
KMedias (Bisquerra, 1989; Everit, 1993, Aldenderfer y Blashfield, 1984), del paquete 
estadistico BMDP (Dixon, 1990). Este es un metodo bastante mas interesante que los 
anteriores puesto que da directamente la particion de la poblacion segun el numero de 

RIE, vol. 20-1 (2002) 





Concepciones y creencias del profesorado de secundaria sobre evaluacidn en matemdticas 



67 



cluster propuesto de antemano. Ademas, no esta sujeto a estructura jerarquica como los 
anteriores; esto es, se trata de un metodo iterative que puede intercambiar individuos 
entre cluster en las sucesivas etapas siempre y cuando ello ayude a mejorar la particion 
obtenida. For otra parte, se basa en las distancias al centroide (vector de medias) al igual 
que el metodo de Ward. El problema en ese caso es que requiere que se fije de antemano 
im numero de cluster concrete. Cuando no se dispone de ese numero se suelen hacer 
ensayos con distintos valores y se compara de visu la estabilizacion de la particion. 

Este no es nuestro caso puesto que disponemos de informacion anterior que nos 
dice que ima division en 10 cluster puede ser optima. Ademas disponemos en cada 
caso de una solucion inicial. 

El procedimiento que se sigue para el analisis no jerarquico es el siguiente: 

Para cada cuestionario se hacen dos ejecuciones. En la primera se deja al programa 
que seleccione la particion inicial, y en la segunda se dice que tome como solucion inicial 
la proporcionada en el apartado anterior. La idea que perseguimos es ver si las solucio- 
nes en ambos casos son parecidas, puesto que asi tenemos ima particion bastante esta- 
ble. Las comparaciones se realizan de nuevo con el coeficiente Rg y son bastante altas. 

Recogemos las configuraciones de los cluster, asi como ima tabla de medias de cada 
variable (en este caso cada factor) para cada cluster. Las tipologias las da la grafica del 
final. 

Nos decantamos por la opcion sin solucion inicial porque en ella el numero de clus- 
ter claramente interpretables es muy superior (9 frente a 3). 

Esta grafica da la Hpologta de los cluster obtenidos por este metodo. 
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3.3.2. Descripdon de los clusters 

Primer Cluster CEl 

Agrupa a 45 profesores, y es el cluster que incluye mayor numero de sujetos (con el 
27.6% de la muestra). Las medias de los sujetos que lo integran no presentan diferen- 
cias significativas en cada uno de los factores respecto de la media global de la muestra. 
Podemos interpretar que se trata de un grupo de profesores promedio de la poblacion, 
es decir, im grupo cuya valoracion de los factores coincide con las valoraciones medias 
de la poblacion encuestada y, en este sentido, los sujetos que lo componen representan 
al factor general. 

Estos profesores mantienen una preocupacion prioritaria por los alumnos y las 
componentes curriculares como sujetos de evaluacion, atendiendo a una diversidad 
de criterios, entre los que no destaca la valoracion del conocimiento de los alumnos. 
Tambien muestran cierta preocupacion por la valoracion del profesor y del centro. 
Establecer el criterio adecuado para evaluar a los distintos sujetos es su preocupacion 
central. 

Entienden que las finalidades prioritarias de la evaluacion son tomar decisiones y 
controlar el proceso, pero sin que ello sea determinante. Tambien sostienen unas deter- 
minadas creencias relativas a los aspectos tecnicos: evaluadores internos, pruebas 
estandarizadas e informes cualitativos, pero sin que estas creencias sean determinantes 
para el cluster. 

Los profesores del primer cluster muestran un prototipo de profesor de matemdticas 
estdndar respecto a la evaluacion y mantienen la posicion del constructo general. 

Segundo Cluster CE2 

Este cluster lo conforman 16 profesores (9.8% de la muestra) que se distinguen por 
dar una valoracion inferior, respecto del total de la poblacion encuestada, al primer 
factor que habiamos interpretado como Prioridad de la actitud, el interes y la conducta 
para evaluar a los alumnos y del trabajo personal para evaluar a alumnos y profesores. Se 
trata pues de un grupo de profesores que da menos valor al interes y al trabajo per- 
sonal como datos prioritarios para evaluar a los alumnos y profesores en matemati- 
cas pero, en especial, consideran escasamente la conducta como indicador para 
evaluar a los alumnos. Son profesores para los que la conducta de los alumnos, su 
actitud e interes no son prioritarios como objetos de evaluacion; igualmente parecen 
dar escaso valor al trabajo personal. En este caso, son las capacidades y el logro de los 
objetivos lo que parece establecer el criterio para la evaluacion de los alumnos. En el 
resto de las cuestiones, los profesores de este cluster no parecen tener una caracteri- 
zacion distintiva. 

Podemos describir asi la tendencia que muestran los profesores del segimdo cluster: 
sostienen la creencia de que las actitudes y la conducta de los alumnos y el trabajo de los profe- 
sores no son un criterio importante para su evaluacion, en especial en matemdticas. Consecuen- 
temente, los alumnos se evaluan por sus capacidades y los logros alcanzados en la consecucion 
de objetivos; los profesores por su profesionalidad. 
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Tercer Cluster CE3 

Esta formado por 17 profesores (10.4% de la muestra) que sustentan la creencia: Los 
alumnos tienen responsabilidad en las dificultades del proceso de evaluacion, que no se considera 
de complejidad especial. 

Cuarto Cluster CE4 

Este cluster lo constituyen 20 profesores (12.3% de la muestra) y su rasgo mas carac- 
terfstico es que muestran una tendencia a conceder escaso interes a laformacidn de los profe- 
sores y al nivel de los alumnos para evaluar al centro. 

Quinto Cluster CE5 

Este cluster lo forman 6 profesores (3.7% de la muestra), que se distinguen por com- 
partir una tendencia a valorar el interes y el trabajo de los alumnos, como objeto prioritario y 
considerar la orientacidn y promocidn como sus principales finalidades. 

Sexto Cluster CE6 

Agrupa 15 profesores (9.2% de la muestra), que se caracterizan por centrar el objeto de 
evaluacidn en el logro de los objetivos y en las capacidades de los estudiantes y, secundaria- 
mente, en sus conocimientos pero no en sus actitudes. No consideran los aspectos curriculares e 
institucionales, aunque si parecen dar un valor medio a la valoracidn del profesor, del libro de 
texto y el centro. 

Septimo Cluster CE7 

Este cluster agrupa a 2 sujetos (1.2% de la muestra) que se destacan por compartir 
que los criterios para la evaluacidn del alumno se orientan hacia sus actitudes, capacidades y 
logro de objetivos; se considera al alumno responsable en el proceso de evaluacidn. Sobre el pro- 
fesor parecen tener prioridad su profesionalidad y cualidades personales. Son profesores con cre- 
encias no convencionales sobre evaluacidn. 

Octavo Cluster CE8 

Esta formado por 14 profesores (8.6% de la muestra) y el rasgo que los se orienta a 
considerar la conducta de los alumnos como criterio prioritario para su valoracidn. La profesio- 
nalidad del profesor y los contenidos del libro de texto parecen tener menor importancia. 

Noveno Cluster CE9 

En este cluster quedan encuadrados 15 profesores (9% de la muestra), que presentan 
como rasgo la tendencia que se muestra parece situar las dificultades sobre la complejidad del 
proceso y reafirman la creencia de que los evaluadores deben ser internos y las pruebas conven- 
cionales. 

Decimo Cluster CEIO 

Este cluster recoge a 13 profesores (8% de la muestra) y la tendencia que se muestra 
parece situar como criterio de evaluacidn de los alumnos el logro de objetivos y como criterio 
para valorar a los profesores suformacidn cientifico-diddctica. 
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Los diez cliister obtenidos presentan ciertas regularidades. Asi, en relacidn con sus 
tamanos, podemos distinguir tres tipos: grande, mediano y pequeno: 





Grande 


Mediano 


Pequeno 


Intervalo 


>25% 


8% - 12% 


<5% 


Cluster en cada tipo 


CEl 


CE2,CE3,CE4,CE6, 
CE8, CE9, CEIO 


CE5,CE7 



3.3.3. Hallazgos del estudio cluster 

El primer clustery CEl, que comprende al 27% de la muestra, parece configurar la 
conceptualizacidn global sobre evaluacion. Esta tendencia la ponen de manifiesto un 
grupo de profesores que sostienen la concepcion general. 

Hay seis cliister cuya tendencia parece centrarse en diversas opciones sobre el crite- 
rio prioritario y las finalidades para evaluar a los alumnos. Asi, apreciamos en ellos las 
siguientes creencias: 

CE2; los alumnos se evaliian por sus capacidades y los logros alcanzados en la 
consecucion de objetivos; 

CE5: valorar el interes y el trabajo de los alumnos, como objeto prioritario y con- 

siderar la orientacion y promocion como sus principales finalidades; 

CE6: centrar el objeto de evaluacion en el logro de los objetivos y en las capacida- 

des de los estudiantes, secundariamente en sus conocinuentos pero no en sus 
aclitudes; 

CE7: los criterios para la evaluacion del alumno se orientan hacia sus actitudes, 

capacidades y logro de objetivos; se considera al alumno responsable en el 
proceso de evaluacion; 

CE8: considerar la conducta de los alumnos como criterio prioritario para su valo- 

racidn; 

CEIO: situa como criterio de evaluacion de los alumnos el logro de objetivos. 

Hay tres cluster cuyas tendencias muestran diversas opciones sobre el criterio prio- 
ritario para evaluar a los profesores. Asi, apreciamos las siguientes creencias: 

rF.7- los profesores se evaliian por su profesionalidad; 

CE7: tienen prioridad la profesionalidad y cualidades personales del profesor; 

CEIO; la formacidn cientifico-didactica de los profesores es el criterio para su valo- 
racidn. 

Hay un duster cuya tendencia se sostiene en una determinada creencia sobre la 
evaluacion del centro, CE4; escaso interes en la formacidn de los profesores y en el 
nivel de los alumnos para evaluar al centro. 
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Hay un cluster cuya tendenda de pensamiento se sostiene sobre una determinada 
creencia sobre los aspectos tecnicos de la evaluacion, CE9: reafirman la creenda de que 
los evaluadores deben ser internos y las pruebas convendonales. 

Hay dos cluster cuya tendenda se sostiene en una determinada creenda sobre las 
dificultades del proceso de evaluadon: 

CE3: los alumnos tienen responsabilidad en las dificultades del proceso de eva- 

luacion, que no se considera de complejidad espedal; 

CE9: situa las dificultades sobre la complejidad del proceso. 

Los cluster considerados muestran diversas tendendas de pensamiento de los pro- 
fesores que se articulan en tomo a las creendas sobre evaluadon. 

4. CONCLUSIONES 

Hemos constatado que todos los enunciados propuestos en el cuestionario son 
aceptados por el profesorado y valorados como altemativas posibles a las cuestiones 
planteadas. 

Se consigue asi establecer un sistema de ideas comunes sobre evaluacion, comparti- 
das por los profesores de matematicas, es dedr, un estado de opinion. Tambien hemos 
determinado un conjunto de enundados en los que el profesorado manifiesta un derto 
disenso o desacuerdo; son ideas sobre las que los profesores mantienen posidones 
encontradas, y que suelen referirse a nuevos planteamientos sobre la evafuaddn. 

El empleo de distintas tecnicas estadfsticas para> el analisis de las respuestas al cues- 
tionario de escala de valoracidn cerrado ha servido para establecer y estudiar el estado 
de opinion de los profesores y sus concepciones y creencias. La selecddn, coordinacidn 
y empleo progresivo de estas tecnicas ha sido uno de los logros de la investigaddn. 
Como consecuencia de la aplicacidn de estas tecnicas hemos realizado una interpreta- 
cidn de los factores que surgen del cuestionario de escala de valoraddn; se establecen 
asi concepciones y creencias de los profesores sobre evaluacion en matematicas. 

En nuestro estudio de los factores que estructuran las ideas y juicios expresados 
sobre evaluacidn por los profesores de matematicas de secundaria, hemos encontrado 
un factor general sobre evaluaddn que caracteriza tales ideas y juicios, lo cual indica 
que existe una dimensidn global en este constructo. El estudio permite establecer una 
concepcidn sobre evaluacidn en matematicas, que expresa las ideas generates que com- 
parten los profesores de la muestra. Esta concepddn se sostiene sobre una visidn con- 
vencional de la evaluacidn, que mantienen la generalidad de profesores de 
matematicas, pero tambien en ideas que surgen de nuevos planteamientos curriculares 
con distinto grado de aceptacidn entre el profesorado. 

La concepcidn general viene matizada por distintas creencias, que muestran dife- 
rentes criterios a la hora de establecer el contenido y las finalidades de la evaluacidn. Se 
detectan diversos sistemas de ideas coherentes, sostenidos por grupos reducidos de 
profesores. No podemos hablar de im conocimiento homogeneo y organizado de los 
profesores de matematicas sobre evaluacidn. Aunque se sostiene y puede jiistificarse 
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sobre un marco conceptual elaborado, los distintos sujetos no lo suelen presentar 
estructurado formalmente, ni basarlo en conceptos y definiciones bien establecidos. En 
sus manifestaciones singulares, se trata de un conocimiento parcial, influenciado por 
opiniones y experiencias personales; es decir, tambien hemos logrado poner de mani- 
fiesto algunas creencias. 

De los agrupamientos de profesores detectados y de las caracterizaciones realizadas 
parece desprenderse que distintos grupos de profesores sostienen diferentes creencias 
sobre los mismos constructos; esto se muestra porque se ban detectado diferentes ten- 
dencias de pensamiento en relacion con las concepciones establecidas sobre evaluacion. 

De esta manera se pone de manifiesto que las diversas creencias de los profesores de 
matematicas sobre evaluacion no son individuales; son grupos de profesores, mas o 
menos amplios, quienes las sostienen de manera coherente y las comparten. En este 
sentido es posible hablar de tendencias en el pensamiento de los profesores. 

REFERENCIAS 

Aldenderfer, A. y Azen, S. (1991). Statistical analysis. A computer oriented approach. Lon- 
don: Academic Press. 

Begle, E. (1968). Curriculum Reseach in Mathematics. En R. Ashlock y W. Jerman 
(Edts.) Current Research in Elementary School Mathematics. New York: Mcmillan. 
Buendia, L.; Gonzalez, D. y Carmona, M. (1999). «Procedimientos e mstrumentos de eva- 
luacion en educacion secundaria». Revista de Investigacidn Educativa, 17 (1), 215-236. 
Bisquerra, R. (1989). Introduccion conceptual al andlisis multivariable. Un enfoque informd- 
tico de los paquetes SPSS-X, BMDP, LISREL y SPAD. Barcelona: PPU. 

Castro, E.; Rico, L.; Gutierrez, J., Castro, E.; Segovia, I.; Morcillo, N.; Fernandez, R; Gon- 
zalez, E. y Tortosa, A. (1996). «Evaluaci6n de la resolucion de problemas aritmeticos 
en Primaria». Revista de Investigacidn Educativa, 14 (2), 121-140. 

Cohen, J. (1988). Statistical power analisys for the behavioral sciences. Hillsdale, N.J.; 
Lawrence Erlbaum. 

Dixon, J. (1990). BMDP Statistical Sotfware (Vols. 1 y 2). Berkeley CA: University of Cali- 
fornia Press. 

Everit, B. (1980). Cluster Analysis. New York: Halsted Press. 

Fernandez Cano, A. (1995). Metodos para evaluar la investigacidn en Psicopedagogia. 
Madrid: Sintesis. 

Garcia, M. (1997). Andlisis del Conocimiento Profesional del Profesor de Matemdticas de 
Ensenanza Secundaria y el Concepto de Funcidn como objeto de ensehanza-aprendizaje. 
Aportaciones metodoldgicas. Sevilla: Universidad de Sevilla. 

Gil, F. (2000). Marco Conceptual y Creencias de los Profesores sobre la Evaluacidn en Matemd- 
ticas. Almeria: Universidad de Almeria. 

Gil, F.; Moreno, M. R; Olmo, M. A. y Fernandez, A. (1997). Elaboracion de cuestionarios 
para determinar las creencias de los profesores. UhJO Revista de Didactica de la Mate- 
mdtica. 11, 43-54. 

Hedges, L.V. y Olkin, I. (1985). Statistical methods for meta-analisys. Londres; Academic 
Press. 



RIE, vol. 20-1 (2002) 




72 



Coticepciones y creencias del profesorado de secundaria sobre evaluacion en matemdticas 



73 



Hidalgo, E. (1996). La evaluacion en la Educacion Secundaria Obligatoria en el nuevo 
sistema educativo en Andalucia. Revista de Investigacidn Educativa, 14 (2), 51-72. 

Houston, R. (Edt.) (1990). Handbook of Research on Teacher Education. New York: Mcmillan. 

Howson, G.; Keitel, C. y Kilpatrick, J. (1981). Curriculum Development in Mathematics. 
Cambrige: Cambrige University Press. 

JoUiffe, I.; Jones, B. y Morgan, B. (1986). «Comparison of Cluster Analisis of the English 
Personal Social ^rvices Authorities». Journal S. of Statistical Society A, 149 (3), 253-270. 

Llinares, S. (1998). «La investigacidn «sobre» el profesor de matematicas: aprendizaje 
del profesor y practica profesional». Aula, 10, 153-179. 

Pajares, M. (1992). «Teachers' Beliefs and Educational Research: Cleaning up a Messy 
Construct». Review of Educational Research, 62 (39), 307-332. 

Ponte, J.P (1994). «Mathematics Teachers' professional knowledge». En J. Ponte y J. 
Matos (edts.) Proceedings of the Eighteenth International Conference for the Psychology of 
Mathematics Education. Lisboa: International Group for the Psycholgy of Mathema- 
tics Education. 

Ponte, J.; Monteiro, L.; Maia, M.; Serrazina, L.; Loureiro, C. (1996). Desenvolvimento Pro- 
fissional dos Professores de Matemdtica, Que Formagdo? Lisboa: Sociedade Portuguesa 
de Ciencias de Educa^ao. 

Rico, L.; Castro, E.; Castro, E.; Fernandez, R; Gil, R; Moreno, M.F.; Olmo, M.A. y Sego- 
via, I. (1995a). ConceptualizaCiones sobre evaluacion del Profesorado de Matemati- 
cas. En L. Blanco y V. Mellado (Edts.) La Formacion del Pofesorado de Ciencias y 
Matemdticas en Espaha y Portugal. Badajoz: Diputacidn Provincial. 

Rico, L.; Castro, E.; Castro, E.; Fernandez, R; Gil, R; Moreno, M.F.; Olmo, M.A. y Sego- 
via, I. (1995b). Teacher's Conceptual Framework on Mathematics Assessment. Pro- 
ceedings of the Nineteenth International Conference for the Psychology of Mathematics 
Education. Vol. II (130-137) Recife (Brasil): International Group for the Psycholgy of 
Mathematics Education. 

Rico, L. y Gil, F. (1997). Teachers' beliefs and implicit theories about mathematics 
assessment. First Mediterranean Conference Mathematics Education and Applications 
(255-268). Nicosia (Chipre). 

Rico, L. y Sierra, M. (1997). Antecedentes del Curriculo de Matematicas. En L. Rico 
(coord.) Bases Tedricas del Curriculo de Matemdticas en Educacidn Secundaria. Madrid: 
Sintesis 

Romberg, T. (1989). Evaluation: A coat of many colours. En D. Robitaille (Edt.) Evalua- 
tion and Assessment in Mathematics Education. Paris: Unesco. 

Spector, PE. (1992) Summated Rating Scale Construction: An Introduction. Newbury Parks 
CA: Sage. 

Thompson, A. (1992): Teachers' Beliefs and Conceptions: A Synthesis of the Research. 
En D. Grouws (Edt.) Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning. New 
York: Macmillan. 

Webb, N. (1992): Assessment of Student's Knowledge of Mathematics: Steps toward a 
Theory. En D. Grouws (Edt.) Handbook of Research on Mathematics Teaching and Lear- 
ning. New York: Macmillan. 

Wrigth, B.D. y Masters, G.N. (1982): Rating Scale Analysis. Chicago: Mesa. 





RIE, vol, 20-1 (2002) 



73 



74 



Francisco Gil Cuadra, Luis Rico Romero y Antonio Fernandez Cano 



Anexo 

Cuestionario cerrado de escala de valoracion: 



1. 


^Que debe ser objeto de evaluadon? 
En evaluacion es prioritario; 


123456789 




valorar el conocimiento adquirido por los alumnos 




valorar el trabajo realizado por los alumnos 


123456789 




valorar la actitud y el interes de los alumnos 


123456789 




valorar las capacidades de los alumnos 


123456789 




valorar la conducta de los alumnos 


123456789 




valorar el curriculo 


123456789 




valorar la labor del profesor 


123456789 




valorar la madurez y formadon del alumno 


123456789 




valorar los contenidos 


123456789 




valorar los logros alcanzados respecto de los objetivos 


123456789 




valorar los medios y materiales 


123456789 




valorar las instituciones y el sistema educativo 


123456789 


2. 


^Por que evaluar? 
Se evaliia para: 


123456789 




obtener informacion sobre los alumnos y su aprendizaje 
tomar dedsiones sobre la promodon y 




orientadon de los alumnos 


123456789 




controlar en reladon con el proceso y el resultado 


123456789 


3. 


^Quien debe evaluar a los alumnos? 
La evaluadon debe ser realizada por: 






evaluadores intemos al aula 


123456789 




evaluadores extemos al aula 


123456789 


4. 


^Que instrumentos se deben utilizar? 
Para evaluar hay que: 


123456789 




utilizar examenes, observaciones y actividades de aula 




utilizar tets estandarizados y pruebas generales 


123456789 


5. 


^Como deben expresarse los resultados de la evaluadon? 

Para transmitir los resultados de la evaluacion hay que dar prioridad 






a la comunicacion oral 


123456789 




a la comunicacion escrita 


123456789 




al informe de tipo cualitativo 


123456789 




al informe de tipo cuantitativo 


123456789 


6. 


^Que aspectos deben evaluarse en matematicas? 
En matematicas es prioritario: 


123456789 




evaluar el conocimiento adquirido por los alumnos 




evaluar el trabajo realizado por los alumnos 


123456789 
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evaluar la actitud y el interes de los alumnos 
hacia la asignatura 


123456789 




evaluar las capacidades de los alumnos 


123456789 




evaluar la conducta de los alumnos 


123456789 




evaluar los contenidos 


123456789 




evaluar los logros alcanzados respecto de los objetivos 


123456789 




evaluar medios y materiales 


123456789 


7. 


2 Que dificultades plantea la evaluacidn en matematicas? 
En matematicas, las dificultades de la evaluacidn: 






son debidas a la insuficiente preparacidn del profesor 


123456789 




son debidas al alumno 


123456789 




son debidas a los instrumentos utilizados 


123456789 




son debidas a la complejidad del proceso 


123456789 


8. 


^Que criterios consideras importantes para valorar el libro de 
matematicas? 






Para valorar el libro de matematicas: 
el criterio prioritario es la presentacidn 


123456789 




el criterio prioritario es el desarrollo de los contenidos 


123456789 


9. 


^Que aspectos deben evaluarse en un profesor de matematicas? 

El profesor de matematicas: 

se valora por sus cualidades personales 


123456789 




se valora por su formacidn cientifica y didactica 


123456789 




se valora por su profesionalidad 


123456789 


10. 


2 Que interesa evaluar sobre los centros en relacidn con la educacidn 
matematica? 






Respecto a la educacidn matematica, el centro: 
se valora por su organizacidn 


123456789 




se valora por su proyecto 


123456789 




se valora por su equipo de profesores 


123456789 




se valora por el nivel de sus alumnos 


1 23456789 



Fecha de recepcion: 6 de marzo de 2000. 
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RESUMEN 

Se estudia la dimensionalidad de una escala de actitud hacia el medio ambiente para la ESO. 
Tras un andlisis de los modelos mas plausibles desde el Andlisis Factorial Confirmatorio, se con- 
cluye que la escala puede considerarse como unidimensional. 

Palabras clave: Educacion ambiental. Evaluacion de actitudes ambientales. Dimensionali- 
dad de una escala. Andlisis factorial confirmatorio. 

ABSTRACT 

The dimensionality of attitude scale towards the environment in Secondary Education stu- 
dents is studied. After analyzing the more probables models from the Confirmatory Factor 
Analysis, we can take the conclusion that such scale can be considered unidimensional. 

Key words: Environmental education. Environmental attitude assessmen. Dimensionality 
of attitude scale. Confirmatory Factor Analysis. 
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INTRODUCCION 

En lo que respecta a la situacion ambiental global, «cumbre» tras «cumbre», desde 
Estcolmo-70 a Kioto-97, se ha podido constatar que, aunque nuestros gobemantes reco- 
nocen expresamente la grave degradacion del planeta y son plenamente conscientes de 
que sus causas, desde la profunda confortacion de intereses que entranan, las solucio- 
nes no pueden ser meramente politicas, economicas y / o tecnologicas. Se piensa pues 
que, para la salvaguarda del medio ambiente una solucion puede derivarse de la recon- 
version axioldgica de nuestros modelos de relacion con el entomo^, por lo que la «lla 
mada» a la Educacion es inmediata. 

Surge asi, la Educacion Ambiental (EA) con el objetivo de conseguir no solo un 
conocimiento cientifico adecuado sobre el medio ambiente, sino tambien un cambio 
positive en las actitudes ambientales de los sujetos (Giordan, 1986), ya que estas cons- 
tituyen la base de los habitos, costumbres y modes de vida que nos han conducido a la 

actual situacion de crisis ambiental global. 

Reflejo de ello es la incorporacion de la EA, come area transversal, a los curriculos 
educativos de la Educacion Obligatoria en nuestro sistema educative, y asi, en una de 
las Resoluciones que desarrollan la LOGSE, se indica come objetivo de la EA para este 
nivel: «contribuir ci cjue el ulumnado desutrolle ciettus actitudes relacionadas con la valoracion y 
el respeto al medio ambiente y la participacion activa en su conservacidn y mejora (MEG, 1994). 

Ello hace necesaria la puesta a pimto de estrategias para el desarrollo de estrategias 
ambientales (Cabo, Alvarez y Perales, 1998), asi come de tecnicas e instrumentos de 
evaluacion validos y fiables que sean sensibles a los cambios actitudinales del alum- 
nado; maxime, si tenemos en cuenta la dificultad que la evaluacion de los contenidos 
actitudinales suponen para la mayor parte del profesorado (Scibeci, 1987; Laforgia, 
1988; Rico, 1992; Bolivar, 1995; Escudero, 1995). 

Conscientes de ello, elaboramos un instrumento para la evaluacion de actitudes 
ambientales del alumnado de E.S.O. de nuestro pais (Alvarez, De la Fuente, Garcia y 
Fernandez, 1999), contextualizada en el apartado «Material». El objetivo del presente 
trabajo es comprobar, desde la perspectiva del analisis factorial confirmatorio, la 
dimensionalidad de esta escala, asi como controlar los efectos de metodo, es decir, la 
tendencia de respuesta asociada a escalas de tipo Likert. 

METODO 

Muestra 

La muestra estuvp compuesta por 830 sujetos que dividimos aleatoriamente en dos 
grupos ni=416 y ri2=414. El grupo 1 estaba compuesto por 182 hombres (43,8%) y 234 
mujeres (56,3%), con edades comprendidas entre los 12 y 18 ahos (Media = 14,33 y des- 
viacion tipica = 1,27). El grupo 2 estaba compuesto por 160 hombres (38,6%) y 254 



1 «Habra que tratar, sobre todo, de modificar los valores, las acHtudes y los comportamientos de los 
individuos respecto a su medio» (UNESCO-UNEP, 1988). 
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mujeres (61,4%), con edades comprendidas entre los 12 y 17 anos (Media = 14,27 y des- 
viacion tipica = 1,24). 

Material 

Se utilize una escala de evaluacion de actitudes ambientales del alumnado de E.S.O. 
(incluida como anexo) que ha demostrado tener un adecuado funcionamiento psico- 
metrico (Alvarez, De la Fuente, Garcia y Fernandez, 1999). Esta escala consta de 16 
items tipo Likert de 5 altemativas de respuesta que van desde muy en desacuerdo a muy 
de acuerdo, en cuya formulacion se tuvieron en cuenta las recomendaciones, ya clasicas, 
de Edwards (1957), asi como el vocabulario y los intereses de los alumnos de ESO. Esta 
escala posee 9 items invertidos (2, 3, 6, 7, 8, 9, 10, 13, 14), cuya colocacion se contaba- 
lanceo, a fin de minimizar la aquiescencia. La ptmtuacion de cada item, como es logico, 
es inverse para los formulados en forma negative y la suma total es tma medida de acti- 
tud favorable al medio ambiente. 

El analisis de items de la primera version (de 25 items) se hizo con tma muestra de 830 
alumnos de ESO, que dividimos aleatoriamente en dos grupos (Ni=416 y N2=414), esti- 
mandose la validez de constructo (homogeneidad de los items) mediante la correlacion 
item-total eliminando el efecto producido por la influenda del propio item; obteniendose 
la escala definitive (de 16 items) tras la eUnvinadon de aquellos items que presentaban una 
correladon inferior a 0,25 (que, edemas, son los que menos reducen el coefidente alpha). 

Los datos descriptivos correspondientes a la escala (numero de sujetos, media, des- 
viacion tipica y coeficiente a) se indican en el siguiente cuadro: 

CUADRO 1 

DATOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA 



Muestra 


Ni=416 


N2 = 414 


X 


61,13 


59,55 


6 


8,55 


8,52 


a 


0,7856 


0,7742 



Procedimiento 

Lo sujetos respondieron a la escala en 24 centres que imparten la ESO, publicos y 
privados, de Granada y provincia. Los datos fueron recogidos por una misma persona 
que, en todos los cases suministro identicas instrucciones para su cumplimentacion. 



Analisis 

I 

1 

En primer lugai; ponemos a prueba los modelos que subyacen en la construccion 
del test (Alvarez et al., 1999) mediante Analisis Factorial Confirmatorio (AFC). Son fac- 
tibles los siguientes modelos: (a) de un factor, y por tanto de unidimensionalidad; (b) 
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dos factores que se agrupan al constructo actitud hacia el medio ambiente bifactorial 
(con los items 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8, 11, 13 y 16 en un factor; y los items 5, 9, 10, 12, 14 y 15 en 
otro). Ademas ponemos a prueba los modelos de (c) unidimensionalidad con parame- 
trizacidn de Marsh (1989)^ (los items invertidos son el 2, 3, 6, 7, 8, 9, 10, 13, 14) y (d) el 
bifactorial con parametrizacion de Marsh (1989), para el control de los efectos de 
metodo muy comtin en los item Likert. 

Para estimar y probar las estructuras que subyacen a los modelos teoricos, realiza- 
mos un Analisis Factorial Confirmatorio utilizando modelos de ecuaciones estructura- 
les (p.e. Batista y Coenders, 2000; Boosman, 2000; MacCallum y Austin, 2000; Martinez, 
1995 y Maruyama, 1998, para una revision actualizada). El modelo que se pone a 
prueba, es el modelo de medida que responde a la formulacion: 

X=Ax ^ + ©8 

Para estimar los parametros de los modelos propuestos y evaluar su ajuste, consi- 
deramos los items politomicos como estrictamente ordinales y en el contexto de los 
modelos de ecuaciones estructurales (SEM) (Joreskog, 1994), se analiza la matriz de 
correlaciones policoricas y su matriz de covarianzas asintotica, con estimacion de Mmi- 
mos Cuadrados Ponderados (WLS), con el ajuste de la funcion de mimmos cuadrados 
ponderados (Yuan y Bentler, 1995a,b y 1997)^. 

Para los diferentes modelos, tanto las matrices de correlaciones policoricas como sus 
matrices de covarianzas asrntoticas se llevaron a cabo con PRELIS 2 (Joreskog y Sorbom, 
1993b). La estimacion de los parametros de los diferentes modelos mediante Minimos 
Cuadrados Ponderados, se llevo a cabo con Lisrel 8.12a (Joreskog y Sorbom, 1993b). 

Con respecto a la evaluacion del ajuste de los modelos en primer lugar se obtiene la 
funcion de ajuste o test Ji-cuadrado de Yuan y Bentler (1995a,b,1997) sobre la funcion 
de minimos cuadrados ponderados, recomendado para tamanos de muestra pequenos 
y moderados (Fouladi, 2000 y Yuan y Bentler, 1999). 

En segundo lugar, con respecto a los indices de bondad de ajuste, utilizaremos los 
indices absolutos, error de aproximacion cuadratico medio (RMSEA), residuo cuadra- 
tico medio (RMR), indice de bondad de ajuste (GFI), indice de bondad de ajuste ajustado 
(AGFI), asi como los indices incrementales indice de ajuste no normado (NNFI) e indice 
de ajuste comparative (CFI). Han sido sugeridos diferentes puntos de corte para esti- 
macion maximo verosimil (Browne y Mels, 1992; Hu y Bentler, 1998,1999; Marsh y Hau, 
1996), aunque no asi para minimos cuadrados ponderados. No obstante y siguiendo los 
criterios de los autores mencionados, se considerara como criterio de ajuste cuando los 
indices se tomen los valores de RMSEA entre 0,05-0,08; de RMR entre 0,05-0,10, los mdi- 
ces GFI, AGFI, NNFI y CFI se consideran adecuados con valores entre 0,90-0,95. 

For lo que respecta al ajuste individual o ajuste de los componentes del modelo, 
tenemos que indicar que, aunque el ajuste global sea adecuado, hay que estudiar si los 



2 En la parametrizacion de Marsh (1989) los efectos del metodo se estiman a partir de las correlaciones 
entre las varianzas residuales de las variables medidas con el mismo metodo. 

3 Es una correccion tipo Barlett sobre la estimacion WLS (Tt / (1+ Tt /n)). 
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resultados son coherentes y no presentan parametros erroneos, lo que puede realizarse 
mediante la estimacion de los parametros, donde se evalua la significacion de los para- 
metros mediante valores t; y el estudio de las residuales; como resumen interpretare- 
mos el mdice RMR. 

En definitiva, se realiza un Analisis Factorial Confirmatorio para la estructura de la 
escala, teniendo en cuenta la influencia que la tendencia de respuesta de los partici- 
pantes puede tener en las puntuaciones de los items. Comparando el mejor modelo en 
un an^isis multigrupo. 

Resultados 

En la tabla 1 aparecen las estimaciones de las saturaciones factoriales (lambdas) y de 
las unicidade (deltas) para los diferentes modelos propuestos para el grupo 1. La corre- 
lacion estimada entre los factores en el caso del modelo bifactorial (2F) es de 0.97 y en 
el modelo bifactorial con parametrizacion de Marsh 2FP es de 0.98. 

TABLA 1 

ESTIMACIONES DE LAMBDAS Y DELTAS PARA LA ESTIMACION WLS PARA 

LOS MODELOS UNIFACTORIAL (IF), BIFACTORIAL (2F), UNIFACTORIAL CON 
PARAMETRIZACION de marsh (IFP) Y BIFACTORIAL CON PARAMETRIZACION 

DE MARSH (2FP) PARA EL GRUPO 1 





WLS IF 


WLS IFF 


WLS2F 


WLS2FP 


ftems 


X 


S 


X 


5 


X 


5 


X 


8 


1 


0,55 


0,70 


0,52 


0,73 


0,55 


0,69 


0,52 


0,73 


2 


0,49 


0,76 


0,40 


0,84 


0,49 


0,76 


0,40 


0,84 


3 


0,53 


0,72 


0,40 


0,84 


0,54 


0,71 


0,41 


0,83 


4 


0,53 


0,71 


0,44 


0,81 


0,53 


0,72 


0,43 


0,81 


5 


0,60 


0,64 


0,62 


0,61 


0,61 (F2)* 


0,62 


0,63(F2) 


0,61 


6 


0,54 


0,71 


0,39 


0,85 


0,54 


0,71 


0,39 


0,85 


7 


0,54 


0,71 


0,46 


0,79 


0,54 


0,71 


0,46 


0,79 


8 


0,64 


0,59 


0,60 


0,64 


0,64 


0,59 


0,60 


0,64 


9 


0,62 


0,62 


0,51 


0,74 


0,62(F2) 


0,62 


0,51(F2) 


0,74 


10 


0,48 


0,77 


0,40 


0,84 


0,49(F2) 


0,76 


0,41(F2) 


0,83 


11 


0,55 


0,69 


0,51 


0,74 


0,55(F2) 


0,70 


0,51(F2) 


0,74 


12 


0,68 


0,54 


0,69 


0,52 


0,69 


0,52 


0,69 


0,52 


13 


0,47 


0,78 


0,40 


0,84 


0,47 


0,78 


0,40 


0,84 


14 


0,62 


0,62 


0,49 


0,76 


0,62(F2) 


0,61 


0,49(F2) 


0,76 


15 


0,45 


0,80 


0,51 


0,74 


0,46(F2) 


0,79 


0,51(F2) 


0,74 


16 


0,48 


0,77 


0,50 


0,75 


0,49 


0,76 


0,51 


0,74 



* Las saturaciones factoriales que llevan (F2) corresponden al factor 2 , las que no lie van ningun sfmbolo 
son del factor 1 . 
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Todos las estimaciones de lambdas y deltas para la estimacion WLS del los modelos 
unifactorial (IF), bifactorial (2F), unifactorial con parametrizacion de Marsh (IFF) y 
bifactorial con parametrizacion de Marsh (2FP) son estadisticamente significativos para 
valores de t may ores de 1.96. 

En la tabla 2, se muestran los indices de bondad de ajuste del modelo. Desde el 
pimto de vista de los indices absolutes (RMSEA, RMR, GFI y AGFI) y, de acuerdo con 
los criterios propuestos, puede verse que existe un adecuado ajuste de los 4 modelos 
propuestos. Sin embargo los indices incrementales (NNFI y CFI) mostrarian un ade- 
cuado ajuste de los modelos con parametrizacion de Marsh (tendencia de respuesta) 
frente a los modelos que no contemplan el factor de metodo a traves de este tipo de 
paramentrizacion. 



TABLA 2 

Indices de ajuste para la estimaciOn wls con los modelos 

PROPUESTOS PARA EL GRUPO 1. 





Independencia 


WLS IF 


WLS IFP 


WLS2F 


WLS 2FP 


t 


785,93 


181,66 


75,42 


179,98 


75,14 


p 


0,00 


0,00 


0,01 


0,00 


0,01 


gl- 


120 


104 


51 


103 


50 


RMSEA 




0,042 


0,034 


0,042 


0,035 


RMR 




0,090 


0,052 


0,090 


0,052 


GFI 




0,95 


0,98 


0,96 


0,98 


AGFI 




0,94 


0,95 


0,94 


0,95 


NNFI 




0,85 


0,90 


0,85 


0,90 


CFI 




0,87 


0,96 


0,87 


0,96 



RMSEA: Error de aproximacidn cuadratico medio. 

RMR: Residual cuadratica media. GFI: fndice de ajuste del modelo. 

AGFI: GFI ajustado. NNFI: fndice de ajuste no normado. CFI: fndice de ajuste comparativo. 



Si decidimos seleccionar los modelos con parametizacion de Marsh, tanto en el 
modelo bifactorial como unifactorial, tendremos que elegir uno de ellos. Desde el 
punto de vista de la mejora del modelo, podemos ver que el de 2 factores de rasgo y 
uno de metodo no produce un decremento estadisticamente significativo en la Ji-Cua- 
drado (x^ (i) de la diferencia= 0,28; p=0,59). Ademas, el valor tan elevado de la correla- 
cion de los factores, nos haria pensar en una estructura unifactorial. 

Una vez aceptado como modelo factorial mas adecuado para la escala el modelo 
unidimensional en cuanto al constructo (actitud hacia el medio ambiente), y 
teniendo en cuenta la tendencia de respuesta de los sujetos a los items, utilizando la 
parametrizacion de Marsh, se propone su comprobacion en un analisis multigrupo, 
tomando los dos grupos en los que hemos dividido la muestra. Los modelos que 
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pondremos a prueba son aquellos que mantienen invariante la parametrizacion 
Marsh a traves de los dos grupos (mantiene estable en las dos muestras la influencia 
de las tendencias de respuesta), y aquel modelo que considera el factor de metodo 
como variante. En ambos casos el factor de rasgo permanece invariante (estable en 
las dos muestras). 

En la tabla 3, aparecen las estimaciones de las saturaciones factoriales y las unici- 
dades para los diferentes modelos propuestos en el analisis multigrupo. 



TABLA 3 

ESTIMACIONES DE LAS LAMBDAS Y DELTAS PARA LA ESTIMACION WLS 
PARA LOS MODELOS UNIFACTORIAL CON PARAMETRIZACION DE 
MARSH INVARIANTE Y VARIANTE EN EL ANALISIS MULTIGRUPO 





WLS IFF Multigrupo Invariante 


WLS IFF Multigrupo Variante 


Items 


X 


8 i 


82 


X 


81 


82 


1 


0,56 


0,68 


0,68 


0,51 


0,74 


0,74 


2 


0,37 


0,87 


0,83 


0,32 


0,90 


0,84 


3 


0,27 


0,93 


0,83 


0,22 


0,95 


0,85 


4 


0,52 


0,73 


0,73 


0,46 


0,79 


0,79 


5 


0,60 


0,64 


0,64 


0,58 


0,66 


0,66 


6 


0,52 


0,73 


0,82 


0,53 


0,71 


0,86 


7 


0,40 


0,84 


0,76 


0,36 


0,87 


0,79 


8 


0,52 


0,73 


0,70 


0,46 


0,79 


0,67 


9 


0,38 


0,85 


0,73 


0,35 


0,88 


0,76 


10 


0,47 


0,78 


0,83 


0,45 


0,80 


0,84 


11 


0,61 


0,62 


0,62 


0,58 


0,67 


0,67 


12 


0,68 


0,54 


0,54 


0,37 


0,54 


0,54 


13 


0,44 


0,81 


0,82 


0,47 


0,87 


0,85 


14 


0,47 


0,78 


0,73 


0,57 


0,78 


0,76 


15 


0,59 


0,65 


0,65 


0,44 


0,67 


0,67 


16 


0,46 


0,78 


0,78 


0,40 


0,80 


0,80 



Todos las estimaciones de lambdas y deltas para la estimacion WLS del los modelos 
propuestos son significativos para valores de t may ores de 1.96. 

En la tabla 4, se muestran los indices de bondad de ajuste del modelo. Tanto el valor 
de Ji-Cuadrado, como desde el punto de vista de los indices generales (RMSEA, RMR, 
GFI y AGFI) y de los indices incrementales (NNFI y CFI) mostrarian un adecuado 
ajuste el modelo con parametrizacion de Marsh variante a traves de los dos grupos, por 
encima del modelo invariante. 
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TABLA4 

Indices de ajuste para la estimaciOn wls para los modelos 

UNIFACTORIAL CON PARAMETRIZACION DE MARSH INVARIANTE 
Y VARIANTE EN EL ANALISIS MULTIGRUPO 





Independencia 


WLS IFF Multigrupo 
Variante 


WLS IFF Multigrupo 
Invariante 




1493,39 


133,10 


190,67 


p 


0,00 


0,06 


0,00 


g-1- 


240 


109 


162 


XVg.1. 




1,22 


1,17 


RMSEA 




0,019 


0,017 


RMR 




0,052 


0,073 


GFI 




0,98 


0,97 


NNFI 




0,95 


0,96 


CFI 




0,98 


0,97 



RMSEA: Error de aproximacion cuadratico medio. RMR: Residual cuadratica media. GFI: 
fndice de ajuste del modelo. NNFI: Indice de ajuste no normado. CFI; Indice de ajuste 
comparative 



DISCUSION 

En lo referente a la estructura factorial, y mas concretamente en sus saturaciones 
factoriales, podemos ver como los cuatro modelos propuestos son plausibles y se 
reproducen adecuadamente (ver tabla 1). 

For lo que respecta a los indices de ajuste de los modelos propuestos (ver tabla 2). 
Los modelos de 1 factor y 2 factores que incorporaban los factores de metodo 
mediante la parametrizacidn de Marsh, son los que tienen un funcionamiento mas 
adecuado y un mejor ajuste. Dada la alta correlacidn existente entre los factores en los 
modelos de 2F y 2FP, la solucidn unifactorial se plantea como la mas adecuada. 

Para afianzar esta conclusion se realize un analisis multigrupo que considera 
adecuada la estructura unifactorial propuesta, considerando el factor de metodo 
como muestra-dependiente, mas que ftem-dependiente; es decir, varia entre las 
muestras en la linea sugerida por Paulhus, (1991) para otro tipo de medidas actitu- 
dinales. 

Por tanto, podemos concluir que la escala es unidimensional en cuanto al cons- 
tructo medido — actitud hacia el medio ambiente — en la linea apuntada en otros tra- 
bajos (Alvarez, De la Fuente y Garcia, 1998; Alvarez et al., 1999, y que en su 
evaluacidn debemos controlar los factores de metodo debido a la tendencia de res- 
puesta de los sujetos en los' items con formato Likert. 
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ANEXO 



For favor, indica tu grado de acuerdo o desacuerdo con las frases que siguen 
rodea con un circulo el mimero correspondiente de acuerdo con esta escala; 

12 3 4 

Muy en En desacuerdo En duda De acuerdo 

desacuerdo (Ni de acuerdo ni en desacuerdo) 


. Para ello, 
5 

Muy de 
acuerdo 


1. 


Mi colaboradon es importante en la protecdon del medio ambiente. 


1 


2 


3 


4 


5 


2. 


Creo que se esta exagerando mucho respecto a los problemas 
ambientales, porque en la naturaleza todo se degrada y 
desaparece con el tiempo. 


1 


2 


3 


4 


5 


3. 


En nuestra dudad, son mas importantes los puestos de trabajo 
que puede propordonar la instaladon de varias fabricas que la 
posible contaminadon que puedan produdr. 


1 


2 


3 


4 


5 


4. 


El que la gente conozca los problemas ambientales puede ser una 
forma eficaz para proteger el medio ambiente. 


1 


2 


3 


4 


5 


5. 


Estaria dispuesto a pagar un poco mas por el tabaco, refrescos, 
cine,... si ese dinero se utilizara para ayudar a los paises menos 
desarrollados. 


1 


2 


3 


4 


5 


6. 


Es absurdo dejar de construir un pantano o una autovia por 
proteger unas aves o unas plantas «raras». 


1 


2 


3 


4 


5 


7. 


La Educacion Ambiental no puede ayudar a solucionar los 
problemas de contaminadon, solo la Tecnologfa puede hacerlo. 


1 


2 


3 


4 


5 


8. 


Alguna gente se pone muy «pesada» con el «rollo» del medio 
ambiente. 


1 


2 


3 


4 


5 


9. 


Es mas importante la comodidad de horarios, sobre todo — 

que propordona usar el propio vehiculo que la mmima 
contaminadon que pueda ocasionar. 


1 


2 


3 


4 


5 


10. 


Casi todas las organizaciones ecologistas se preocupan mas de 
«incordiar» a las autoridades que de proteger el medio ambiente. 


1 


2 


3 


4 


5 


11. 


Debemos procurer conservar todos los animales y plantas 
de la Tierra, aunque ello suponga mucho gasto. 


1 


2 


3 


4 


5 


12. 


Estoy dispuesto a consumir menos y prescindir de algunas 
comodidades, si con ello ayudo a proteger el medio ambiente. 


1 


2 


3 


4 


5 


13. 


Los ganaderos hacen bien en matar a los lobos y a otros cinimales 
salvajes que atacan a sus rebanos. 


1 


2 


3 


4 


5 


14. 


En mi casa, puedo gastar toda el agua o la electricidad que quiera, 
mientras se paguen los recibos 


1 


2 


3 


4 


5 


15. 


No me importa pagar un poco mas por el mismo refresco si 
el envase es reciclable (vidrio). 


1 


2 


3 


4 


5 


16. 


En mi casa, me preocupo de separar el vidrio y el papel del resto 
de la basura y llevarlo a sus contenedores. 


1 


2 


3 


4 


5 
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RESUMEN 

En este trabajo presentamos un estudio de evaluacion de necesidades de los jdvenes con difi- 
cultades auditivas en sus procesos de insercidn en el mundo del trabajo. En la introduccidn des- 
tacamos la importancia de este tipo de estudios de campo como base para el desarrollo de poltticas 
y programas de intervencidn socioeducativa c\ue respondan a las necesidades reales de estos 
jdvenes. En segundo lugar, nos centramos en la explicacidn de la metodologta de esta investiga- 
cidn: 1) los objetivos del estudio; 2) las fases de la evaluacidn de necesidades; 3) los procedi- 
mientos de recogida de informacidn; 4) la seleccidn de la muestra y 5) las tecnicas de andlisis de 
datos. En tercer lugar, sintetizamos los principales resultados y conclusiones de este estudio, 
vinculdndolos a los objetivos planteados. Para finalizar, planteamos las propuestas de actuacidn 
que se derivan de todo el proceso realizado. 

ABSTRACT 

In this work we present a study of needs assessment of the youth with hearing difficulties in 
their processes of insertion in the world of work. In the introduction, we highlight the impor- 



1 Investigacidn realizada mediante Contrato de Investigacidn entre la Direccion Provincial del MEC de 
Asturias y la Universidad de Oviedo por los autores de este artfculo, con la colaboracidn de personal docente de 
la Fundacion Vinjoy, Alicia Portilla, Adolfo Rivas y Marla Jesus Valdivieso. 

Direccidn de contactor Facultad de Ciencias de la Educacidn, C/ Aniceto Sela sn, 33005 Oviedo. 
Direcciones electrdnicas: mario@pinon.ccu.uniovi.es y pereira@correo.uniovi.es. 
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tance of this type of field studies as a base for the development of politics and programs of social 
and educational intervention in order to respond to the real needs of these youth. Next, we 
explain the methodology of this research: 1) the main goals of the study; 2) the phases of the 
needs assessment; 3) the procedures to collect the information; 4) the selection of the sample and 
5) the techniques to analyse the data. In third place, we synthesise the main results and conclu- 
sions of the study, linking them to the outlined objectives. To finish, we pose the performance 
proposals that are derived of the whole process carried out. 



1. INTRODUCCION 

Habitualmente las decisiones en el campo de las politicas publicas no suelen estar 
fundamentadas en estudios de campo que justifiquen los programas de intervencion 
social. For ello se reclama insistentemente la necesidad de que, antes de plaiuficar accio- 
nes en el marco social y educativo, se realicen las investigaciones oportunas que avalen 
las propuestas y permitan justificar las decisiones. Esta misma logica se puede aplicar en 
el caso de las actuaciones relativas a personas con deficiencias auditivas. Antes de pla- 
nificar programas de intervencion procede aproximamos a su realidad y analizar la pro- 
blematica que les rodea a efectos de detectar los factores que contribuyen a su exclusion 
y marginacion social. 

Una de las situaciones mas problematicas que sufre este colectivo es el proceso de inser- 
cion al mundo laboral. Todos sabemos que el trabajo constituye un factor decisivo para el 
desarrollo personal, que conlleva importantes dificultades y problemas cuando no se 
puede acceder al mismo o cuando las condiciones son deficitarias. Las drcunstancias actua- 
les del mercado de trabajo estan generando una serie de factores de riesgo social y personal 
qiie se agravan cuando los sujetos presentan limitaciones o dificultades anadidas. Este es el 
caso de la poblacion de personas con problemas auditivos sobre la que inciden, ademas de 
las actuates condiciones laborales, problemas derivados de sus deficiencias. 

De ahf que sea oportuno reaUzar estudios que nos permitan evaluar las condiciones par- 
ticulares con las que se encuentra este colectivo para acceder al mundo del trabajo y ofrecer 
algunas propuestas que puedan orientar las decisiones politicas en materia educativa y 
social relativas a este sector. Este es el contexto en el que debe situarse nuestro trabajo. Tra- 
tamos de evaluar las necesidades de los jovenes con deficiencias auditivas en sus procesos 
de insercion al mundo laboral en una comunidad concreta, el Principado de Asturias. Este 
tipo de estudios no son frecuentes en el ambito social y en nuestra region son practicamente 
inexistentes, por eso nos parece interesante contribuir a clarificar un campo sobre el que 
habitualmente se tienen apreciaciones muy genericas y poco fundamentadas. 

2. PLANTEAMIENTO DELTRABAjO 
2.1. Objetivos 

El proposito general de la investigacion que realizamos ha sido efectuar una eva- 
luacion de las necesidades de los jovenes de entre 16 y 30 ahos con deficiencias auditi- 
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vas en proceso de insercion laboral. A partir de el hemos establecido los siguientes 
objetivos especificos: 

1. Efectuar un andlisis documental sobre la investigacidn y estudios realizados con personas 
con deficiencias auditivas, con elfin de recabar informacion actualizada sobre las princi- 
pales dificultades que experimentan en sus procesos de insercion laboral y sobre los aspec- 
tos mas relevantes y decisivos que intervienen en dichos procesos. 

2. Evaluar las necesidades de los jdvenes de entre 16 y 30 anos con deficiencias auditivas en 
Asturias, partiendo de sus experiencias, asi como de la valoracidn y andlisis de sus pro- 
cesos deformacion e insercion laboral. 

3. Estimar las necesidades de insercion sociolaboral de los jdvenes asturianos con deficien- 
cias auditivas desde la perspectiva externa de los profesionales especializados en su for- 
macidn y orientacidn, de sus familiares y de los empresarios implicados particularmente 
en su desarrollo laboral. 

4. Realizar una serie de propuestas sobre las medidas prioritarias necesarias para facilitar 
los procesos deformacidn e insercidn sociolaboral de las personas con deficiencias auditi- 
vas en nuestro contexto. 

2.2. Metodologia del estudio 

El estudio que presentamos se inscribe en la Itnea de trabajos sobre evaluacidn de 
necesidades (Witkin y Altschuld, 1995), asumiendo como criterio de analisis las necesi- 
dades sentidas, percibidas o experimentadas por los jdvenes con deficiencias auditivas en el 
proceso de incorporacidn al trabajo. El establecimiento de este tipo de necesidad se 
construye sobre la percepcidn de su propia situacidn y de los procesos de insercidn 
sociolaboral en los que se ven inmersos. Ademas del analisis de estas necesidades inter- 
nas, consideramos oportimo efectuar una aproximacidn a este campo desde una pers- 
pectiva externa analizando las percepciones que tienen sobre los procesos de insercidn 
laboral de estos jdvenes personas directamente implicadas y relacionadas con ellos 
(formadores, familiares, buscadores de empleo y empresarios). 

Desde un punto de vista metodoldgico, de acuerdo con el modelo de referenda 
adoptado, en el estudio podemos diferenciar las tres las fases que componen toda 
evaluacidn de necesidades: 1) Ease Exploratoria Documental; 2) Ease Descriptiva Analt- 
tica; y 3) Ease Evaluativa. En la Tabla 1 recogemos con detalle la relacidn de objetivos, 
estrategias metodoldgicas y actividades correspondientes a cada una de ellas. 

Desde el punto de vista del diseno de la investigacidn, de acuerdo con los criterios de dasi- 
ficaddn habituales (De Miguel 2000), cabe senalar que el trabajo realizado puede ser tipifi- 
cado como un estudio preordenado de carader observadonal y que utiliza preferentemente 
metodologia cualitativa basada en entrevistas semi-estructuradas y grupos de discusion. 

2.3. Procedimientos de recogida de informacion 

Inidaknente, en la Ease Exploratoria, hemos efectuado un analisis de los estudios e inves- 
tigaciones sobre personas con problemas auditivos para lo cual realizamos una revision 
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FASES 


OBJETIVOS 


ESTRATEGIAS 

METODOLOGICAS 

ACTIVIDADES 


EXPLORATORIA/ 

DOCUMENTAL 


• Analisis de estudios e investigaciones 
sobre personas con deflciencias auditivas. 

* Delimitacidn de las dimensiones y 
variables del estudio. 


anAlisis documental 

* Andlisis documental de investigaciones y 
estudios realizados con personas con 
deficiencias auditivas. 

* Valoracidn de la informacidn analizada. 

* Concrecidn de las principales dimensiones y 
variables a considerar al realizar el estudio. 


DESCRIPTIVA/ 

ANAUTICA 


• Elaboracidn del instrumento para la 
recogida de datos. 

• Identificacidn de la poblacidn y de la 
muestra. 

• Obtencidn de datos a traves de entrevistas 
en profundidad. 

• Analisis e interpretacidn de datos. 


ENTREVISTAS SEMI-ESTRUCTURADAS 
INDIVIDUALES YGRUPALES 

• Elaboracidn del cuestionario para 
las entrevistas y realizacidn de un 
ensayo previo. 

• Estudio de la poblacidn, 
determinacidn de la muestra y 
demas aspectos implicados en la 
realizacidn de las entrevistas. 

• Realizacidn de las entrevistas, 
registro de datos. 

• Codificacidn de las variables, 
elaboracidn de la base de datos, 
aplicacidn de pruebas estadisticas, 
estudio diferencial en funcidn de 
las variables de clasificacidn, 
andlisis cualitativo, interpretacidn 
de resultados. 


• Identificacidn de las necesidades de las 
personas con deficiencias auditivas desde 
una perspectiva externa. 

• Valoracion de resultados encontrados en la 
exploracidn anterior. 


GRUPO DE DISCUSldN 

• Identificacidn y contacto con los participantes 
en el grupo de discusidn. 

• Revisidn de los resultados de los primeros 
an^isis cuantitativos y cualitativos y 
preparacidn de un Protocolo para guiar la 
discusidn en grupo. 

• Encuentro del grupo de discusidn. 

• Transcripcidn y categorizacidn de la 
informacidn, analisis e interpretacidn de 
resultados. 


EVALUATIVA 


• Valoracidn de las dificnltades encontradas 
al realizar este estudio. 

• Elaboracion de las conclusiones de la 
investigacidn. 

• Planteamiento de propuestas de actuacidn. 


EVALUACldNDE RESULTADOS 

• Valoracidn de los resultados y dificultades del 
estudio. 

* Discusidn de las conclusiones. 

* Discusidn de propuestas de actuacidn. 

• Elaboracidn del Informe 



Tabla 1 

Especificacidn de los objetivos y actividades correspondientes a las distintas fuses de la 

evaluacidn de necesidades efectuada. 
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bibliografica, identificando y localizando la documentadon publicada en libros y revistas, 
consultando direcdones eledronicas de Internet espedalizadas en personas con discapad- 
dad o personas con defidendas auditivas — como las que se pueden localizar en la pagina 
web del Centro de Psicologia Conductual (http: / / www.camba.com /bio/ ser.htm) o en la 
pagina sobre defidentes auditivos (http://teleline.terra.es/personal/juinora/sordos.htm) — y tam- 
bien en otras paginas web de interes (CIDE, MTAS, BibUoteca Nadonal, Editoriales), asi 
como analizando la informaddn localizada en distintas bases de datos sobre educadon 
(ERIC, REDESJET, EUDISED). La revision y el anaUsis documental realizado (objetivo 1) ha 
supuesto im trabajo importante que entendemos debe ser difundido en otra pubUcadon. 

Los procedimientos de recogida de informacidn empleados en la Fase Analitica 
Descriptiva de este estudio se han centrado sobre: a/ Entrevistas semi-estructuradas rea- 
lizadas con un cuestionario elaborado espedficamente para este fin; y b) Grupos de 
discusidn con personas implicadas en los procesos de insercion laboral de las personas 
con deficiencias auditivas. 

2.3. 1 . Entrevistas semi-estructuradas 

La entrevista semi-estructurada es la principal tecnica de recogida de informacidn uti- 
lizada para efectuar esta evaluacidn. Su eleccidn esta justificada por la necesidad de 
encontrar un procedimiento que verdaderamente permita acceder a la informacidn que 
precisamos, dados los importantes problemas de comprensidn del lenguaje escrito y de 
comunicacidn de los jdvenes con deficiencias auditivas. 

Con la entrevista semi-estructurada en cambio, el contacto directo verbal y/o sig- 
nado que se establece entre los implicados, permite obtener informacidn muy com- 
pleta y fiable sobre las dimensiones que se investigan. Se trata de entrevistas en 
profundidad que ademas: 1) proporcionan el mismo tipo de informacidn de todas las 
personas entrevistadas, lo que facilita su analisis comparativo posterior; 2) permiten 
conseguir informacidn espontanea, matizaciones y sugerendas efectuadas por los jdve- 
nes (que se recogen en las preguntas abiertas y semi-abiertas del cuestionario); y 3) 
generan informacidn muy interesante a traves de las observaciones de la entrevista- 
dora. 

Con el fin de poder realizar las entrevistas se disend un cuestionario que sirviera de 
gufa para su desarrollo. Este cuestionario se fundamentd en la documentacidn obtenida 
durante la Fase Exploratoria Documental previa y su primera versidn se modified des- 
pues de realizar un estudio exploratorio piloto, particularmente pertinente teniendo en 
cuenta las importantes dificultades de comunicacidn de las personas con deficiencias 
auditivas. 

El cuestionario se estructura en cinco dimensiones que contienen las variables de 
informacidn y de clasificacidn seleccionadas. Esta compuesto por un total de 51 Items y 
122 variables que se plantean como preguntas cerradas, semi-abiertas y abiertas, dis- 
tribuidas en las siguientes dimensiones: 

1. Caracterizacion de la muestra 

2. Dimension A: Formacion Academica 
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3. Dimension B: Situacidn Lahoral 

4. Dimension C: Formacion Profesional 

5. Dimension D: Situacidn Familiar y Sociocultural 

La Dimensidn D, relativa a variables sobre la situacion sociofamiliar de las personas 
entrevistadas, aparece en ultimo lugar, dadas las caracteristicas de esta entrevista, ya 
que exige mucho esfuerzo y concentracion al tener que utilizar un lenguaje adaptado a 
las caracteristicas comunicativas de las personas con deficiencias auditivas con las que 
trabajamos. La respuesta a las pregxmtas de esta dimension resulta muy sencilla para 
ellos, por eso parece preferible incluirla al final de la entrevista, para que la posible 
interferencia del factor cansancio sea menos grave que si se incluyesen en ultimo lugar 
cuestiones mas complejas. Las variables de clasificacidn con las que trabajamos son: edad, 
sexo, grado de sordera, inicio de la perdida auditiva, nivel academico y situacidn lahoral actual. 

La Tabla 2, incluida en el Anexo, resume los aspectos mas sigmficativos del proceso 
de recogida de datos mediante las entrevistas semi-estructuradas. 

2.3.2. Grupo de discusion 

En las sesiones relativas a los grupos de discusidn participaron distintas personas 
involucradas en el desarrollo personal, laboral y social de las personas con deficiencias 
auditivas (jovenes con problemas auditivos, formadores, familiares, buscadores de 
empleo y empresarios). Ademas de la informacion recabada directamente de los jove- 
nes mediante las entrevistas consideramos necesario completar el analisis estimando 
las percepciones que sobre el tema tienen personas significativas y conocedoras de la 
problematica que constituye objeto de estudio. A traves de esta estrategia hemos 
podido profimdizar, detallar y ampliar la informacion recogida a traves de los proce- 
dimientos ya comentados y estimar las necesidades que se detectan desde ima pers- 
pectiva externa. Con el fin de ordenar el trabajo a realizar en las sesiones de los grupos 
hemos preparado un Protocolo para guiar las discusiones, que fueron grabadas con per- 
miso de los asistentes y transcritas para su posterior categorizacion y analisis. 

2.4. Seleccion de la muestra 

La poblacidn de referencia de esta investigacion la constituyen los jdvenes asturianos 
de entre 16y30 afios con deficiencias auditivas. El estudio de esta poblacidn ha sido im primer 
problema importante por la inexistencia de im censo que recoja la totalidad de perso- 
nas asturianas con deficiencias auditivas. Por ello fue necesario la elaboracion de un 
registro propio para poder seleccionar ima muestra suficientemente representativa de 
la poblacidn. El proceso realizado para elaborar el censo ha supuesto ima dificil labor 
de busqueda, constituyendo un verdadero trabajo de campo^. Una vez identificada la 



2 Para ello fue necesario integrar la informacion procedente de dos fuentes distintas: a) el censo de la 
Fundacion Padre Vinjoy de la Sagrada Familia, institucion que escolarizaba necesariamente a todos los ninos y 
ninas con deficiencias auditivas entre 1969 y 1981; y b) la informacion procedente del MEC sobre la Integra- 
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poblacion de jovenes asturianos con deficiencias auditivas de entre 16 y 30 anos 
{tamano de poblacion N=208), procedimos a la seleccidn de la muestra para efectuar este 
estudio. Puesto que la poblacion de referencia es pequena y plenamente identificada, 
optamos por un procedimiento de muestreo aleatorio simple. Del listado completo de 
las personas con deficiencias auditivas de entre 16 y 30 anos que forman parte de la 
poblacion, se selecciono aleatoriamente a la muestra invitada. En los casos en los que, 
por diversas razones, fue imposible localizar a las personas seleccionadas a partir de 
los datos de los censos, generalmente por cambios de domicilio y/o telefono, se proce- 
dio a ima nueva seleccidn aleatoria de otra persona de la poblacion. 

El numero de jovenes asturianos de entre 16 y 30 anos con deficiencias auditivas 
que constituyen la muestra de este estudio es de 66 (tamano de muestra n=66) y representan 
al 31,7% de la poblacion. Por lo que se refiere a la distribucidn de la variable sexo en la 
muestra, 33 de los entrevistados son hombres (el 50%) y 33 (el 50%) son mujeres. Este 
porcentaje es bastante aproximado a la distribucidn del sexo en la poblacidn (el 55% 
son hombres y el 45% mujeres). Por lo tanto, en este estudio trabajamos con una muestra 
seleccionada aleatoriamente, cjue constituye un tercio del total de la poblacidn de referencia y cjue 
consideramos suficientemente representativa. 

2.5. Tecnicas de analisis de datos 

Los datos recogidos mediante la entrevista en im registro individualizado para cada 
una de las 66 personas entrevistadas, fueron codificados en una base de datos emple- 
ando el programa estadistico SPSS. Este mismo programa fue utilizado en el proceso de 
muestreo para generar los numeros aleatorios que perrnitieron identificar la muestra 
invitada a partir del censo elaborado de la poblacidn. 

Ademas del analisis documental efectuado en la primera fase de esta investigacidn, 
en relacidn con la segunda fase realizamos analisis cuantitativos de los datos proce- 
dentes de las entrevistas semi-estructuradas: analisis descriptivos (frecuencias y porcen- 
tajes) y analisis relacionales para comprobar la asociacidn entre variables nominales, 
utilizando tablas de contingencia y la razdn de verosimilitud (U). Para hacer estos ana- 
lisis tambien utilizamos el programa SPSS y trabajamos con niveles de confianza del 
99.9%, del 99% y del 95%. 

Por otra parte, en la segunda fase del estudio tambien efectuamos analisis cualita- 
tivos de las respuestas abiertas de la entrevista semi-estructurada, de las observaciones 
de la entrevistadora y de los registros de los grupos de discusion. Estos analisis han 
permitido profundizar en la naturaleza de los problemas y necesidades evidenciados 
con los analisis cuantitativos previos (descriptivos y relacionales), complementandolos 



don de estos ninos en los centros ordinarios de toda la region desde prindpios de los ochenta.A partir de la 
primera fuente, el censo de la Fundacion Padre Vinjoy, pudimos identificar a 126 personas con deficiencias 
auditivas de entre 18/19 y 30 anos. Con la segunda fuente del MEC, completamos los datos de la pobladon 
que nos faltaban, proporcionandonos la dfra de 106 alumnos con defidencias auditivas de entre 16 y 20 anos. 
Compcirando los datos de ambas fuentes y eliminando las coincidencias entre documentos, estimamos que la 
poblacidn de jovenes asturianos de entre 16 y 30 anos con deficiencias auditivas es actualmente de 208 personas. De 
ellos, 115 son hombres (el 55%) y 93 son mujeres (el 45%). 
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significativamente. Para realizar los andlisis de contenido hemos codificado los datos 
reuiudos durante la fase de exploracion y delimitado las unidades de analisis; hemos 
comparado, contrastado y ordenado los datos, consiguiendo una clasificacion progre- 
siva o categorizacion; los hemos interpretado y hemos elaborado las conclusiones. 

En resumen cabe senalar que, de acuerdo con los propositos de esta investigacion y 
con la naturaleza de la informacion con la que trabajamos, en este estudio hemos reali- 
zado andlisis documentales, andlisis descrvpiivos, andlisis relacionales y andlisis de contenido. 

3. SINTESIS DE RESULTADOS 

En este apartado incluimos las observaciones mas relevantes que hemos deducido 
de la informacion recabada de los jovenes con deficiencias auditivas (perspectiva 
interna) y de sus familiares, formadores y de los empresarios que los contratan (pers- 
pectiva externa) en relacion con los problemas y necesidades que tiene este colectivo en 
el proceso de transicion al mtmdo laboral. Efectuambs una smtesis de ambas perspec- 
tivas en relacion con cada una de las dimensiones analizadas: a) caracterfsticas sociofa- 
miliares; b) formacion academica; c) situacion laboral; y d) formacion laboral. 

3. 1 . Caractensticas sociofamiliares de la poblacion estudiada 

Los jovenes con deficiencias auditivas constituyen un colectivo muy heterogeneo. 
Sus niveles de perdida auditiva son diversos, aunque el grupo mas numeroso presenta 
una perdida auditiva media (41% frente al 36% con sordera severa y al 23% con sordera 
profunda). Tambien hay diferencias importantes en el momento en el que se les 
detectd la perdida de audicidn: la mayorfa la sufren desde el nacimiento (59%), aun- 
que un grupo importante la adquiere despues del nacimiento (41%), en una distribu- 
cidn bastante proporcionada entre la etapa prelocutiva y postlocutiva. 

Del mismo modo, muestran importantes diferencias en cuanto al tipo de lenguaje 
que utilizan para comunicarse, dependiendo de los contextos e interlocutores y de su 
nivel de perdida auditiva. La lengua de signos es la que menos usan, aunque la emplean 
mas con sus amigos (26%) y en el colegio (17%) que con sus familias (9%). El lenguaje 
mixto es el que utilizan mas con los amigos (50%) y en el colegio (48%) (solo el 36% lo 
usan con sus familias). El lenguaje oral es el mas empleado para comunicarse en la fami- 
lia (55%), aunque la mayorfa (un 61%) preferirfa hacerlo con un lenguaje mbcto porque 
les permite comunicarse mejor. El tipo de lenguaje que emplean en sus familias, con sus 
amigos y en el colegio esta relacionado con el nivel de gravedad de su perdida auditiva: el 
lenguaje oral lo suelen usar los que tienen menores perdidas auditivas y el de signos 
los que tienen problemas auditivos de mayor envergadura. 

Las personas vinculadas al desarrollo de jovenes con problemas auditivos (familia- 
res, formadores y empresarios) coinciden en afirmar que el problema mas importante, 
tanto para las personas con deficiencias auditivas, como para aquellas que se relacio- 
nan directamente con ellas, son los problemas de comunicacidn. Senalan de forma especial 
que la casufstica de la comunicacidn es muy variada por el hecho de que aparece ligada 
estrechamente al tipo y grado de sordera, asf como a las deficiencias asociadas. Cada 
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caso requiere un tratamiento especifico. Los familiares encuentran muchas dificultades 
para comunicarse con sus hijos, por desconocimiento de los medios de comunicacion, 
por falta de un vocabulario apropiado, por la dificultad en comiinicar conceptos abs- 
tractos y por la necesidad — en aquellos casos en los que lo emplean — de un mayor 
conocimiento del lenguaje de signos. Familiares, formadores y empresarios estan de 
acuerdo en senalar que la lengua de signos es la lengua natural de las personas sordas, 
que facilita en gran parte la adquisicion del conocimiento, proporcionando conceptos e 
ideas y ayudando a la interiorizacion de las mismas. Por eso, el aprendizaje de la len- 
gua de signos normalmente es previo a la adquisicion del lenguaje oral. No obstante, la 
eleccion final sobre el tipo de comunicacion mas conveniente debe adaptarse a las nece- 
sidades de comunicacion de cada persona. 

Las entrevistas realizadas a estos jovenes evidenciaron importantes problemas de comu- 
nicacion con todos ellos, no unicamente con los que tienen un mayor grado de perdida 
auditiva. Tambien se constataron graves problemas relacionados con su uso del len- 
guaje de signos: falta de actualizacion del vocabulario, problemas de estructuracion de 
frases, problemas de comprension de tiempos verbales que indican posibilidad y pro- 
blemas de interpretacion del lenguaje. 

Todas las personas vinculadas al desarrollo de los jovenes con deficiencias auditivas 
recomiendan potenciar la consolidacidn de un lenguaje de signos de calidad como una de las 
importantes claves de identidad cultural de este colectivo. Destacan la importancia de 
formar a las personas con deficiencias auditivas para que enriquezcan y mejoren su domi- 
nio del lenguaje de signos con el fin de que puedan incrementar su funcionalidad 
comunicativa. Tambien consideran prioritario que los educadores implicados en el tra- 
bajo con personas con deficiencias auditivas conozcan efectivamente el lenguaje de 
signos para optimizar los intercambios comunicativos en los procesos de ensenanza- 
aprendizaje. 

Ademas de estos problemas de comiinicacion, estos jovenes manifiestan graves pro- 
blemas de comprension lectora (89%) y solo un pequeno grupo entiende siempre o 
casi siempre lo que lee (11%). La mayoria (53%) destacan sus dificultades de compren- 
sion lectora, planteando que muchas veces cuando leen, aunque conozcan las pala- 
bras, no captan el sentido de las frases. Tambien son considerables los que encuentran 
demasiadas palabras desconocidas en la lectura (15%) y los que normalmente no 
entienden lo que leen (21%). Durante la entrevista se constato que muchos de los jove- 
nes que pueden expresarse a traves del lenguaje oral y pueden leer bien los labios, 
encubren con este aparente dominio de habilidades, graves problemas de comprension 
y comunicacion. Intentan mostrarse autosuficientes en procesos de lecto-escritura, tra- 
tando de deducir la idea general del documento a partir de unas pocas palabras y lle- 
gando a conclusiones muchas veces equivocadas. A pesar de suS dificultades de 
comprension lectora, aproximadamente la mitad sehalan que leen la prensa (48%). 
Muy pocos leen libros (11%) y es muy significativo el numero de los que no leen nunca 
nada (41%). Normalmente destacan su preferencia por documentos acompahados de 
ilustraciones, fotos y graficos. 

Estos jovenes tambien manifiestan una marcada dependencia familiar. Casi todos 
ellos conviven con sus familias (92%) y dependen de eUas economicamente (73%). Tam- 
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bien dependen de ellas para hacer gestiones (92%) y como la principal fuente de todas 
las informaciones que reciben (39%). Solo un 3% de los jovenes son economicamente 
independientes, apenas el 8% se declaran autosuficientes para hacer gestiones y tam- 
bien solo el 7% se consideran autonomos en la busqueda de informacion. Sus familia- 
res, formadores y empresarios coinciden en senalar su enorme dependencia y su poca 
capacidad de decision, que frecuentemente conlleva un gran proteccionismo por parte 
de las familias que debe ser evitado. 

A traves de la entrevista se pudo constatar la escasa imjjlicacidn activa de estos jove- 
nes con deficiencias auditivas en el intento de resolver sus problemas. Las personas 
entrevistadas son reivindicativas, pero no luchan activamente para cambiar las cosas, 
para transformar las situaciones que viven y para solucionar sus problemas. Frecuen- 
temente utilizan procesos de atribucidn causal externa que situan en los demas el origen de 
^us problemas. 

Estos jovenes manifiestan que tienden a relacionarse preferentemente con otras 
personas con deficiencias auditivas, tanto durante el tiempo que pasan ocupados en 
los centros educativos o en el empleo como, mas claramente, durante su tiempo libre. 
Esta tendencia es mas marcada entre los hombres que entre las mujeres. El porcentaje 
de los que se relacionan indistintamente con personas sordas y personas oyentes es 
muy pequeno (nunca supera al 8%). Familiares y formadores destacan que, aunque se 
les atienda especialmente durante la escolarizacion, acaban rehuyendo a los oyentes y 
buscando otras personas sordas para sus relaciones comunicativas. Tambien conside- 
ran que la comunicacion entre personas sordas siempre es mas profunda que la que 
establecen con personas oyentes, rncluso con los familiares mas proximos. 

Por otra parte, la principal preocupacidn de estos jovenes con deficiencias auditi- 
vas, con bastante diferencia de las demas, es la de conseguir un empleo o mejorar en 
el (39%). Tambien les preocupa especialmente sentirse integrados y aceptados por sus 
familias (12%), amigos (10%) y en los centros educativos o laborales (12%); y poder con- 
seguir una mejor informacion (15%). Un 10% tambien manifiesta que su principal pre- 
ocupacion es el no poder ofr. De ahf que su interes por las nuevas tecnologfas sea muy 
grande (para el 80%), porque piensan que les pueden servir para aprender, trabajar y 
comunicarse. Sin embargo, solo el 17% manifiestan ya un dominio a nivel de usuario 
del ordenador. 

3.2. Formacion academica 

El nivel academico de los jovenes con deficiencias auditivas es muy limitado: la 
mayorfa no han completado sus estudios elementales (20%), solo han finalizado el 
nivel basico (36%), o solo han conseguido el nivel de cualificacion profesional mas ele- 
mental (FP I, Formacidn Ocupacional, Garantia Social) (21%). Incluso un 1.5% manifiestan 
que no saben leer ni escribir. Tambien son muy pocos los que terminan una Formacidn 
Profesional de Segundo Grado (8%) o el Bachillerato (11%), y menos aun los que llegan a 
realizar estudios universitarios (diplomaturas) (3%). 

Estos jovenes han vivido diversidad de experiencias de escolarizacion en los cen- 
tros en los que han realizado sus estudios (en centros especiales o integrados en centros 
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ordinarios). La mayoria (56%) han estado estudiado en distintos tipos de centros {espe- 
cifico-integracidn, espectfico-integracion-especifico o integracion-especifico). Sin embargo, 
todos estos jovenes, independientemente de su trayectoria escolar, experimentan gran- 
des dificultades en los programas formativos en los que participan. 

Ligada a esta diversidad de experiencias de escolarizacidn, igualmente manifiestan 
que han trabajado en sus procesos de ensenanza y aprendizaje con distintos tipos de 
lenguaje. La mayoria han trabajado en los centros con lenguaje oral (54%), aunque tam- 
bien muchos lo han hecho con lenguaje mixto (41%); en ningimo de los casos se emplea 
exclusivamente la lengua de signos en los programas educativos. Por otra parte, la mayo- 
ria preferiria que en los centros se les ensenara con un lenguaje mixto (53%), argumen- 
tando que con el incrementa mucho su comprension. 

En la actualidad solo el 61% de estos jovenes con deficiencias auditivas estan reali- 
zando algiin tipo de estudios. Estos jovenes que estan estudiando, se concentran prin- 
cipalmente en los niveles de Formacion Profesional I, Formacion Ocupacional y Garantta 
Social (24%), o en cursos espectficos (de formacion de adultos, contabilidad, informa- 
tica...) (15%). Sus principals expectativas consisten en poder conseguir una formacion 
profesional que les cualifique para el mundo laboral a braves de sus estudios (20%) y en 
dejar los estudios en cuanto consigan un empleo (15%). Ademas, sus expectativas de 
concluir con exito los estudios que estan realizando son muy bajas (9%). 

El grupo de los que no estan implicados en programas de formacion generalmente 
han dejado de asistir a los centros educativos con menos de 21 ahos (29%), cuando estu- 
diaban Formacion Profesional I, Formacion Ocupacional y Garantta Social (15%) o FPll 
(12%). Estos jovenes aseguran que abandonaron los estudios por un empleo (14%), 
porque acabaron lo que estaban estudiando (12%), porque les resultaba muy dificil 
(11%), o porque tenian importantes problemas de comunicacidn (6%). 

La mayoria de los jovenes con deficiencias auditivas (68%) suele recibir apoyos o 
ayudas adicionales en su escolarizacidn (logopedia o logopedia mas clases de apoyo) 
y los reciben mas los hombres que las mujeres. Tambien el grupo mas numeroso (54%) 
manifiesta su deseo de recibir este tipo de ayuda porque la ensenanza es individuali- 
zada, porque los profesores les prestan mayor atencidn y porque les brinda la oportu- 
nidad de estar con otros amigos sordos. Un 32% mmca han recibido este tipo de ayuda 
y no saben si querrian recibirla o no. Por otro lado, los que expresan su ambigiiedad 
respecto a su deseo de recibir ayuda (si y no) (6%) y los que abiertamente estan en con- 
tra (8%), justifican su respuesta en relacidn con las experiencias negativas que han 
tenido en este sentido. En realidad, no se trata tanto de que no deseen recibir ayuda, 
sino de que no la deseen similar a la que han recibido (generalmente utilizando len- 
guaje oral y con sesiones muy aburridas y pesadas). 

Todos estos jovenes plantean que han tenido o tienen muchos problemas en los 
centros educativos y en los programas educativos en los que participan. Subrayan 
muy particularmente la dificultad de los contenidos de los niveles cursados (96%). En 
segundo lugar, pero tambien importantes, son los problemas de comunicacidn y rela- 
cidn con los profesores (77%) y los problemas de comunicacidn con los compaheros 
(68%). Los procesos de atribucidn causal interna en los que se destacan los problemas 
derivados de sus propias limitaciones y capacidades son menos frecuentes, pero tam- 
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bien los realizan la mayoria de estos jovenes (59%). Las observaciones registradas 
durante la entrevista, indican que experimentan graves problemas de comunicacion, respeto 
y tolerancia en sus procesos de escolarizacion. 

Los andlisis diferenciales evidencian que los alumnos con menores deficiencias auditivas 
tienen mas problemas de relacion con los profesores (77% frente al 38% con sordera 
media, al 24% con sordera severa y al 15% con sordera profunda); que los hombres 
(44%) plantean que ban tenido mas problemas de comunicacion en los centros que las 
mujeres (33%); y que los hombres (36%) reconocen en mayor medida que las mujeres 
(23%) la influencia de sus propias limitaciones en los problemas que experimentan en los 
programas escolares (a im nivel de confianza del 95% en los tres casos). 

A estos jovenes con problemas auditivos les parece especialmente relevante que en 
los centros de ensenanza se eduque en valores como la solidaridad y el respeto (en vin- 
culacion con los sentimientos de discriminacion que muchas veces experimentan) 
(92%). Tambien les parece importante que se les ensenen cosas interesantes (89%) y que 
desde el sistema educative se les prepare para el trabajo (88%). De los centros educati- 
vos valoran especialmente que haya profesores que expliquen bien (99%), que sepan 
ofrecerles una atencion individualizada (96%) y que organicen una amplia gama de 
actividades extraescolares (88%). 

La valoracidn global de la formacidn academica recibida por las personas sordas 
efectuada por las personas vinculadas a su desarrollo es muy negativa. Los empresa- 
rios y formadores recalcan especialmente el hecho de que la formacion actual de las 
personas sordas no contribuye a lograr su plena adaptacidn social y laboral teniendo en 
cuenta las condiciones del mercado actual. Las principales deficiencias de formacidn 
desde su pvmto de vista se concretan en los siguientes aspectos: 

• Generalizacidn de la respuesta educativa para todo el colectivo sin tener en 
cuenta su diversidad y necesidades. 

• Escasa preocupacidn por la adquisicidn del lenguaje. 

• Descuido en la formacidn de actitudes, valores y desarrollo de la personalidad. 

• Importantes problemas en los procesos de integracidn. 

• Inexistencia de servicios y programas de orientacidn y apoyo. 

• Falta de informacidn y formacidn de los profesionales que trabajan con las per- 
sonas con deficiencias auditivas. 

3.3. Situacion Laboral 

El 73% de los jovenes entre 16 y 30 anos con deficiencias auditivas estan desemple- 
ados. Los escasos niveles de empleo de estos jovenes (del 27%) la mayor parte de las 
veces remiten a situaciones de empleo eventual (en el 15% de los casos) y muy pocas a 
empleos fijos (12%). Respecto a los desempleados, cabe destacar que la mayoria nunca 
han desempenado un trabajo (el 50% del total de los entrevistados). Igualmente llama 
la atencion que muy pocos de los desempleados tratan de salir de su situacion bus- 
cando mas formacidn (14%), aimque realizan mas cursos formativos que las personas 
que ya estan empleadas. 
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La forma en la que estos jdvenes viven su situaddn de desempleo tambien es muy hetero- 
genea. El grupo mas numeroso no quiere un empleo porque desean terminar sus estu- 
dios o porque prefieren cobrar las ayudas estatales por «minusvalia» (33%). Un grupo 
tambien significative esta aun buscando su primer empleo (23%). El menor grupo es el 
de los que ya ban estado empleados alguna vez, pero pasaron al desempleo, por despido 
o por finalizacidn de contrato (11%) o, en im porcentaje muy reducido (5%), porque ellos 
mismos dejaron su empleo porque no les gustaba o porque se sentfan rechazados. 

Las razones que utilizan para explicar su situacion de desempleo son muy diversas. 
El principal motive de su desempleo para el grupo mas numeroso es \afalta de forma- 
cion (29%). Otras razones que plantean, pero en menor medida, son las de no querer 
trabajar (14%), la falta de empleos (10%), la falta de empleos para personas con defi- 
ciencias auditivas (9%) o el hecho de que no les gustan los empleos que hay (10%). 

El reducido numero de jdvenes con deficiencias auditivas que tienen empleo (27%), 
trabajan mayoritariamente para empresas privadas de otras personas (21%) y han con- 
seguido su empleo principalmente a traves de sus relaciones personales (11%). La 
mayor parte de estos empleos son eventuales (15%) y de un escaso nivel de cualifica- 
cidn: no cualificados (12%) o con un bajo nivel de cualificacidn (correspondiente a nive- 
les de formacidn como FPI, Formacidn Ocupacional o Garantia Social) (12%). Por otra 
parte, la discriminacidn de las mujeres con deficiencias auditivas en el mercado laboral 
es mayor que la de los hombres. 

A la mayorfa de los jdvenes con deficiencias auditivas empleados les gustan los 
empleos que tienen (24%), aunque el 14% cambiarfan de empleo. En sus respuestas evi- 
dencian el deseo de cambio y mejora, pero tambien cierto estancamiento y acomodo 
que no estimula su desarrollo laboral en un sentido positive. 

Sdlo el 38% del total de entrevistados han tenido algun empleo con anterioridad 
(generalmente sdlo han tenido un empleo, no cualificado o de muy bajo nivel de cuali- 
ficacidn y de muy corta duracidn). El motivo del cambio de empleo para la mayorfa (18%) 
fue impuesto porque no se les renovd el contrato o por despido. En otros cases el cam- 
bio fue debido a que no estaban asegurados o no les pagaban (9%) y muy pocas veces, 
a haber conseguido un empleo mejor (3%). 

De todos los entrevistados sdlo el 64% ha buscado empleo alguna vez. Los jdvenes 
entrevistados tambien son basicamente dependientes en sus procesos de busqueda de 
empleo. Las estrategias que utilizan mas frecuentemente son ir a inscribirse en las ofi- 
cinas del INEM (59%), utilizar sus relaciones personales (familiares, amigos o conoci- 
dos) (42%) o contactar con buscadores de empleo que les ayuden en este proceso 
(asistentes sociales, Proyecto Horizon y APADA (33%). Los demas medios de busqueda 
de empleo, que suponen actitudes mas activas, autdnomas y de mayor implicacidn 
personal, los utilizan en menor medida: enviar currfculums y cartas de solicitud de 
empleo (27%), realizar cursos de formacidn complementarios (23%), visitar a empresa- 
rios (21%), contestar a anuncios (15%), presentarse a examenes y oposiciones (12%) o 
acudir a empresas de trabajo temporal (12%). 

Los jdvenes entrevistados piensan que las empresas son bastante reacias a contra- 
tar a personas con problemas auditivos, fundamentalmente, debido al desconoci- 
miento de los empresarios de las deficiencias auditivas (92%) y a las dificultades de 
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comunicacidn (85%). Tambien piensan que son razones de peso el hecho de que desde 
las empresas se considere a las personas sonias menos capaces que a las personas oyen- 
tes (76%) y la falta de preparacion profesional de las personas con deficiencias auditi- 

vas (71%). 

Desde el mutido etnpresarial la valoracion sobre las posibilidades de este colectivo 
es diversa. Cuando se trabaja con ellos se admite que las personas sordas, sin proble- 
mas de integracion social y con un buen nivel de comunicacidn, son muy eficaces en su 
trabajo. Cuando no se les conoce o presentan problemas asociados las dificultades son 
mayores. 

• Muchas veces los empresarios son reacios a contratar a personas sordas debido a 
los problemas de comunicacidn y a la utilizacidn del lenguaje de signos; se suele 
considerar que la comunicacidn signada implica una perdida importante de 
tiempo de trabajo y las posibles soluciones son bastante controvertidas, porque si 
se aisla a la jjersona se la margina y porque si se la acompaha con otros iguales 
deja de ser productiva para la empiesa. Los problemas de comunicacidn e inter- 
protacidn, tanto en los casos de lectura labial como de lenguaje signado, tambien 
suponen tm gran obstaculo, porque generan con frecuencia malentendidos. 

• Algunos empresarios son reacios a contratar personas con deficiencias auditivas 
debido a ciertas caracteristicas personales que piensan que son compartidas por 
gran parte del <»lectivo, como son la desconfianza, el ser mal pensados y mal 
tornados, el no plantear los problemas «de frente» y el ser bastante rebeldes^ El 
desconocimiento de la deficiencia auditiva no permite comprender por que la 
falta de informacidn y criterios de referenda de estas personas generan a 
menudo demandas o exigencias de trato especiales centradas en su propia defi- 
dencia y discriminatorias con respecto a otros companeros que realizan el 
mismo trabajo. 

• Otra parte del rediazo desde el mundo empresarial a contratar personas con 
defidencias auditivas se relaciona tambien con el excesivo proteccionismo por 
parte de las familias, que con frecuencia alteran sus expectativas, desubicandolas 
y generando sentimientos de frustracidn y rechazo hacia el empleo. En muchos 
casos son las familias quienes demandan mayor transigencia en la incorporacion 
al mundo laboral de sus hijos, por eso es necesario a traves de las asociaciones y 
escuelas de padres inculcar ima mayor aceptadon de la problematica laboral, asi 
como una vision positiva y realista de las posibilidades de las personas con defi- 
ciencias auditivas en el mundo laboral. 

For otra parte, casi todos estos jovenes creen que las empresas contratan a personas 
con defidendas auditivas por los descuentos y beneficios que pueden obtener por 
contratar a un i<minusvdUdx)» (95%). Tambien creen que se les contrata porque en las 
empresas se considera que, por el hecho de ser «sordos», van a perder menos tiempo 
(82%) y porque se piensa que pueden aprovecharse de ellos porque por su deficiencia 
les es mas dificil encontrar trabajo (80%). Por otro lado, tambien el 62% de los jovenes 
entrevistados aseguran que los empresarios no contratan a personas sordas. 
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El 35% de los entrevistados no saben ddnde trabajan las personas con deficiencias 
auditivas. El resto siempre identifican a las personas sordas con un numero de opcio- 
nes muy limitadas y con trabajos de escasa cualificacion, que implican actividad fisica 
o que son manuales: limpieza de alimentos (came, pescado...) (36% de las elecciones 
efectuadas — cada persona identified varias opdones — ), limpieza de locales o domes- 
tica (32%), carpinteria (27%) y otros trabajos manuales (5%). 

Los jovenes entrevistados manifiestan ideas encontradas sobre los tipos de empleos 
que son iddneos para las personas con deficiencias auditivas: algunos creen que todos 
(21%), la mayoria que empleos cualificados (36%) — lo que contrasta con su nivel for- 
mativo real — otros que los que no requieren ninguna cualificacion especifica (18%) y 
otros que no lo saben (14%). Solo el 11% senala la necesidad de empleos sin barreras de 
comunicacidn. 

Los buscadores de empleo y etnpresarios demandan este tipo de personas para 
empleos en los que hay impacto de ruido fuerte, siendo concretamente los mas reque- 
ridos actualmente, imprenta, soldadura, constmccidn y carpinteria, asi como trabajos 
en los que se requiera mucha atencidn. En estos casos se les emplea en funddn de que 
su deficiencia constituye una ventaja laboral. Se insiste en que este colectivo puede 
desempenar todo tipo de trabajos, salvo aquellos que exijan un contacto directo con el 
publico, dado que los problemas comunicativos son una gran barrera a la hora de lle- 
varlos a cabo, por lo que son rechazados tanto por las personas con defidendas auditi- 
vas como por los propios clientes. Sin embargo todos los demas trabajos pueden ser 
realizados por estas personas, por eso hay que orientar su formaddn con polivalenda, 
centrandola especialmente en sus habilidades sodales. 

3.4. Formaddn Laboral 



Las valoraciones que estos jdvenes hacen de su formaddn fecnica-profesional 
tambien son muy diversas. La mayoria se sienten satisfechos con ella (73%), argu- 
mentando que habia buena comunicacidn. Los demas no la valoran tan positiva- 
mente (21%), calificandola de regular o mala y quejandose de la ausenda de una 
formacion mas especifica para trabajar, de la falta de apoyos y de los problemas de 
comunicacidn. 

Por su parte, familiares, educadores y etnpresarios destacan que su formacidn 
para el mundo profesional es muy deficiente y muy poco adaptada a sus necesidades 
reales: 

• Se considera muy deficiente la formacidn profesional que proporciona la Admi- 
nistracidn Educativa porque no les prepara para el trabajo. 

• Es escasa la preocupacidn por el conocimiento del mundo laboral que les 
informe de sus deberes y obligadones (problemas espedficos con este colectivo 
como falta de puntualidad, responsabilidad, bajo rendimiento...). 

• No se educan sus habilidades sodales para integrarse y colaborar en organi- 
zaciones empresariales (problemas de actitudes negativas y poco solidarias, 
demandas poco adecuadas, expectativas poco realistasi..). 
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• Falta de informacion y formacion para el trabajo (frecuentemente no saben tra- 
bajar y debido a que les falta competencia comunicativa es muy dificil formarles, 
salvo en el caso de trabajos muy rutinarios que normalmente desprecian). 

A estos jovenes todos los factores decisivos para la eleccidn profesional les parecen 
importantes. Todos estan de acuerdo en la relevancia de tener en consideracion los 
propios gustos (100%). Otros factores destacados son: coirsiderar las capacidades en la 
toma de decisiones (96%), que la opcion realizada permita tiempo libre (96%), que les 
permita ganar mas dinero (86%) y que conlleve cierto prestigio social (86 ^). 

La mayoria de estos jovenes con deficiencias auditivas (73%) aseguran que ban rea- 
lizado, estan realizando o comenzaron alguna formacion laboral especifica. El princi- 
pal motivo que les mueve a iniciar este tipo de formacion es porque piensan que puede 
ayudarles a encontrar un empleo (52%). La mayor parte, solo se ban comprometido en 
este tipo de procesos de formacion una vez (50%) y son muy pocos los que la comple- 
tan (33%), en niveles de cuaUficacion muy bajos. Los que abandonan la formacion labo- 
ral que iniciaron destacan el peso que en esta decision jugaron los problemas de 
comunicacion, la dificultad de los contenidos y su falta de interes. 

La mayor parte de estos jovenes son muy poco realistas en relacidn con su prepa- 
racidn para el trabajo, sobre todo teniendo en cuenta su bajo nivel de formacion, sus 
dificultades comunicativas, las exigencias de cuaUficacion crecientes y las dificultades 
del mundo sociolaboral. Mucbos no ban realizado, ni participm en ningun tipo de for- 
macidn laboral que pueda contribuir a su desarrollo en relacidn con el trabajo ^3%); y 
un grupo todavia mayor consideran que con la formacion que recibieron estan total- 
mente preparados para poder ejercer su profesidn (44%). Los familiaresjormadores y 
empresarios destacan tambien el problema de las expectativas poco realistas sobre el 
empleo que suelen manifestar (suelen ser mas realistas los que ademas tienen otras 
dificultades asociadas). 

A1 contrario de lo que reflejan los datos sobre el compromise real de estos jovenes 
en actividades formativas, mucbos afirman que estarian dispuestos a comprometerse 
en nuevas actividades formativas de caracter tecnico y profesional si les sirvieran en 
el desarrollo de sus carreras (65%). Sin embargo, un 35% de los entrevistados, no estan 
dispuestos a implicarse en nuevas actividades formativas, ya sea porque les parece 
excesivo trabajar y estudiar al mismo tiempo, o porque recbazan abiertamente cual- 
quier situacion parecida a las experiencias de escolarizacion que tuvieron. 

Finalmente, para estos jovenes una buena formacion para el empleo dirigida a per- 
sonas con deficiencias auditivas debe contar fundamentalmente con companeros 
respetuosos (99%), con contenidos y metodologias adaptados a sus necesidades (90%), 
con una combinacion de formacion profesional especifica y formacion basica (85 ^), y 
con profesorado especializado en la comunicacion con personas sordas (83 ^). 

4. PROPUESTAS DE ACTUACION 

Partiendo de las conclusiones de nuestros analisis bemos procedido a efectuar una 
valoracion de las principales carencias que presenta este colectivo en relacidn en el pro- 
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ceso de transicion al mundo laboral. En esta valoracion — en la que han participado 
tambien las personas implicadas en los grupos de discusidn — ademas de los juicios 
sobre las necesidades detectadas hemos procurado formular una serie de propuestas 
respecto a las actuaciones que consideramos necesario arbitrar con el fin de favorecer la 
insercion sociolaboral de los jovenes con deficiencias auditivas. A continuacion presen- 
tamos estas propuestas esperando sean tenidas en cuenta por quienes deben y pueden 
tomar decisiones al respecto. 

4. 1 . Mejorar el sistema de deteccion, diagnostico y tratamiento de los ninos y jove- 
nes con deficiencias auditivas 

• Crear un servicio de deteccion, diagnostico y seguimiento de los problemas de 
audicion, asi como de la correcta adaptacion protesica. 

• Reestructurar el Equipo Especifico de la Consejeria de Educacion del Princi- 
pado de Asturias para los alumnos con deficiencias auditivas, que deberia 
estar formado por personas especialistas en la comunicacion con personas 
sordas. 

• Desde el momento de la deteccion del deficit de audicion y, al mismo tiempo que 
se le proporciona atencion foniatrica, deberia integrarse al nino en un programa 
de atencion temprana. 

4.2. Promover una escolarizacion mas abierta y flexible 

• Es conveniente que los ninos y jovenes con deficiencias auditivas esten escolari- 
zados en centres y aulas con otros ninos y jovenes con problemas similares. 

• Deberia ser posible la escolarizacion en centres especificos, para aquellos alum- 
nos que lo precisen, adaptando los curriculums a las necesidades de cada 
alumno (solo para deficiencias auditivas o para deficiencias auditivas y otras 
deficiencias asociadas). 

• Asi mismo, deberia ser posible una escolaridad compartida, donde el «area de 
comunicaci6n» (entendida en sentido amplio: lectoescritura, lectura labial, len- 
gua de signos, expresion, etc.) se trabaje en un centre especifico y las demas 
areas curriculares en un centre ordinario. Este tipo de escolaridad estaria desti- 
nada a aquellos alumnos que, aunque puedan estar integrados en centres ordi- 
naries, presentan unas carencias comunicativas importantes. 

• Tambien deberia ser posible una escolaridad intensiva temporal, para que el 
alumno trabaje intensamente los aspectos que necesite relacionados con la comu- 
nicacion y pueda volver — a corto plazo — a incorporarse a su centre ordinario. 
La probabUidad de exito es mayor cuando posee las herramientas comunicativas 
necesarias para proseguir su formacion. 

• El paso de una modalidad de escolarizacion a otra deberia poder producirse con 
flexibilidad y agilidad, segun las necesidades de cada alumno. 

• Es necesario promover la vinculacion de una linea de apoyo y orientacion a los 
nines y jovenes con deficiencias auditivas con los centres de ensenanza ordina- 
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rios, que sustituya (sobre todo en los casos de menor nivel socioeconomico) a las 
intervenciones privadas de apoyo (academias, clases privadas de logopedia, cla- 
ses de apoyo especificas, etc.). 

4.3. Adaptar la ensenanza a las necesidades de las personas con deficiencias audi- 
tivas 



• Deberia priorizarse en su formacion el estimulo y mejora de la lectoescritura y la 
lucha contra el analfabetismo funcional. 

• Las instalaciones, equipos y metodologias de trabajo deben adaptarse a las nece- 
sidades de estos sujetos: disposicion de las mesas en las aulas en forma de U, uti- 
lizacion de esquemas y apoyos visuales, senalizaciones luminosas que 
sustituyan a las auditivas, proximidad del profesorado, atencion extrema a las 
posibilidades comunicativas, etc. 

• Potenciar la incorporacion de las nuevas tecnologfas como apoyo y ayuda a la 
comunicacion y a la formacion. 

• Los profesores deberfan ser especialistas en la comunicacion con personas con 
deficiencias auditivas o, al menos, tener conocimientos suficientes para, con los 
apoyos adecuados, realizar una correcta intervencion educativa. 

4.4. Generar recursos sodales y comunitarios para el colectivo de personas con 
deficiencias auditivas 

• Crear un servicio de informacion, orientacion y apoyo para las personas con 
deficiencias auditivas que les ayude a realizar gestiones y a recibir (e interpretar) 
informacion, favoreciendo el incremento de su autonomfa personal. 

• Producir materiales adaptados y ofertar apoyos concretos que ayuden a la nor- 
malizacion del colectivo: carnet de conducir, programas y actividades de reci- 
claje profesional, educacion para la salud, educacion para el consumo, 
informacion comunitaria, etc. 

• Elaborar un censo actualizado de la poblacion con deficiencias auditivas que 
permita su adecuada identificacion y localizacion. 

• Tramitar, a traves de los Servicios Sociales, las ayudas para la adquisicion y 
actualizacion de las protesis. 

4.5. Integrar a. las personas con deficiencias auditivas en las actividades sociales, 
culturales y de desarrollo comunitario 

• Desarrollar programas formativos extraescolares y paraescolares dirigidos a la 
mejora de habilidades sociales y a la educacion en valores en los que participen 
los alumnos con deficiencias auditivas. 

• Integrar a los ninos y jovenes con deficiencias auditivas en el desarrollo de 
actividades de tiempo libre, incluyendo las deportivas, ludicas y culturales. 
Esta integracion supone la adaptacion de las actividades a las necesidades de 
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las personas con deficiencias auditivas y la implicacion de personal especiali- 
zado. 

• Promover el desarrollo de actividades sociales y culturales adaptadas a las per- 
sonas con deficiencias auditivas, asf como de programas especfficos para incre- 
mentar la participacion social de dicho colectivo. 

4.6. Atender a las necesidades de las familias de las personas con deficiencias audi* 
tivas 

• Estructurar un servicio de atencion, orientacion y apoyo a las familias de las per- 
sonas con deficiencias auditivas. Este servicio deberia estar a disposicion de las 
familias que lo deseen en todo momento, desde la deteccion de los problemas de 
audicion. Este servicio deberia tener un caracter interdepartamental (Sanidad, 
Servicios Sociales y Educacion, aunque podria estar coordinado desde Servicios 
Sociales) y contar con las asociaciones de familias. 

• Es necesario trabajar con las familias, mformando y ayudando a configurar unas 
expectativas y objetivos razonables que puedan ser alcanzados en cada caso y 
situacion. 

4.7. Proporcionar una oferta suficiente de formacion tecnico-profesional adaptada 

• Eliminar el techo de edad de los 21 arios, para la participacion en programas de 
Garantfa Social adaptados para los jovenes con deficiencias auditivas, amplian- 
dolo — como miriimo — a los 25 arios. Asimismo, habria que revisar el requisite de 
no posesion del Tftulo de Graduado en Enserianza Obligatoria en determinados 
cases en los que no pueden proseguir estudios de formacion profesional reglada. 

• Formar para la polivalencia laboral y la utilizacion de las nuevas tecnologfas 
como apoyo y ayuda a la comunicacion en todos los programas. 

• Las caracterfsticas que deberia tener un programa de formacion tecnico-profe- 
sional en el que participen alumnos con deficiencias auditivas son: 

— Que en el mismo programa participen varias personas con deficiencias audi- 
tivas. 

— Que los cursos esten adaptados, tanto en contenidos como en metodologfa, a 
las personas con deficiencias auditivas. 

— Que todo curso incluya una formacion basica, ademas de la especffica profe- 
sional, que comprenda lectoescritura, habilidades sociales y educacion en 
valores. 

— Que los profesores sean especialistas en la comunicacion con personas con 
deficiencias auditivas o, al menos, tengan nociones de lo que es y supone la 
deficiencia. En aquellos casos que sea necesario debe haber un mediador en 
la comunicacion — que no es lo mismo que im interprete — que intervenga 
tanto en la comunicacion directa como en la adaptacion del material didac- 
tico y metodologfa. 
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4.8. Mejorar la relacion entre el mundo de la empresa y las personas con deficien* 
das auditivas 

• Mostrar de forma atractiva las ventajas de contratar a personas con deficiencias 
auditivas formadas adecuadamente. 

• Vincular las ayudas a la contratacion de personas con deficiencias auditivas, 
especialmente cuando se requiere la adaptacion de instalaciones y equipos o 
apoyo comunicativo para el empleo de jovenes con dificultades auditivas. 

• Crear un servicio de seguimiento del joven con deficiencia audit! va empleado, 
que tenga como finalidad el velar por sus intereses y, tambien, el prestar apoyo al 
empresario en su relacion con el, asi como facilitar la tramitacion de posibles 
ayudas y subvenciones. 

4.9. Ofertar formacion especifica para la poblacion adulta con deficiencias auditivas 

• Esta formacion deberia ser abierta y entre los contenidos que es posible abordar 
destacan: lectoescritura, habilidades sociales y cursos practicos relacionados con 
la vida cotidiana (escuela de padres, primeros auxilios, educacion para el con- 
sumo, etc.). Un objetivo colateral de esta oferta formativa debe ser el dotar de 
nuevos espacios de encuentro y comunicacion a la comunidad de personas con 
deficiencias auditivas, para acelerar el proceso de desarrollo comunitario de 
dicho colectivo. 

4. 1 0. Asegurar la formacion suficiente de los profesionales de la educacion que 
trabajen con personas con deficiencias auditivas 

• Todo profesor implicado en el desarrollo de personas con deficiencias auditivas 
deberia estar suficientemente especializado, contar con una formacion adecuada 
y con la oportuna acreditacion. 

• Todos los profesores que trabajan con personas con deficiencias auditivas debe- 
rian estar coordinados a nivel regional e inmersos en un proceso continuo de for- 
macion que comprenda la comunicacion de experiencias y la evaluacion de la 
propia practica educativa. Dicho proceso deberia ser coordinado por la Admi- 
nistracion Educativa. 
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ANEXO 



PERSONA ENCARGADA 


■ Todas las entrevistas fueron realizadas por la misma 
entrevistadora. 


temporalizaci6n 


* Se efectuaron en un intervale temporal breve^ entre los meses 
Junio y Julio de 1999, condicionados por los limites temporales 
del proyecto, y para evitar la posible influencia de variables 
contaminantes. 

* La duracion media de las entrevistas es de 2 horas. La duracidn 
minima aproximada es de 1 ,1 S horas y la m^ima de 4 horas de 
trabajo. 

■ Las entrevistas mas cortas son las realizadas individualmente con 

personas con buen dominio del lenguaje oral. Las entrevistas mds 
largas son las de las personas con mayores problemas de 
comunicacidn y las que se hicieron en grupo por la dinimica que 
se establece. 

* Se realizaron a lo largo de todo el dia. adaptandose a las 
posibilidades y requerimientos de los encuestados, incluyendo en 
ocasiones sesiones de tarde/noche. 


LUGAR 


■ Las localidades en donde se hicieron las entrevistas estuvieron 
condicionadas por el proceso de muestreo aleatorio. 

■ Tuvieron lugar en todo tipo de espacios^ adaptandose a las 
posibilidades del contexto: centros educativos, viviendas 
particu lares, locales de asociaciones y cafeterias. 


FORMA DE ESTABLECER EL 
CONTACTO 


■ La localizacibn de la muestra fue muy dificil. 

■ En la mayoiia de los casos fiieron necesarias varias llamadas 
telefonicas, en las que el primer contacto se establecia con las 
personas oyentes que contestaban, frecuentemente familiares. 
Ellas Servian de enlace para establecer la comunicacion con el 
joven con deficiencia auditiva en una segunda llamada o 
encuentro. En algunos casos se utilizd el fax. 

■ En otras ocasiones el punto de partida fiieron los encuentros 
personales previos^ lo que exigio muchos desplazamientos y 
esfuerzos, en ocasiones inutiles. 


NUMERO DE ENTREVISTAS 


■ Se realizaron 68 entrevistas. 

■ Son vitlidas 66 entrevistas (se eliminaron dos, en un caso por 
superar la edad de referencia y en otro por tratarse de una perdida 
auditiva minima). 

■ S61o una persona se neg6 a ser entrevistada. 


TIPOS DE ENTREVISTAS 


■ Las entrevistas se realizaron de forma individual o en grupo. 

• Las entrevistas en grupo nunca se hicieron con m^s de tres 

personas. 

■ Se constatb que, aunque las entrevistas en grupo llevan mds 
tiempo, se mqoran sensiblemente los procesos de comunicacibn, 
la comprensibn de las preguntas y se establece utta dinbmica de 
grupo muy positiva. 

■ La distribucidn del total de entrevistas en funcibn de este criterio 
es la siguiente: 

Entrevistas en gropo: 20 (48 entrevistados) 

Entrevistas individuates: 18 
Entrevistas no validas: 2. 

Personas que se negaron a ser entrevistadas: 1 


OBSERVACIONES 


■ Se utilizb lenguaje signado y oral en todo momento para 

garantizar la transparencia en la comunicacibn. 

• En la mayoria de los casos fue necesario personalizar las 

entrevistas para garantizar la comprensibn de las preguntas 
traducidas a un lenguaje signado. 



Tabla 2 

Aspectos mas significativos de la recogida de datos a troves de entrevistas semi-estructuradas. 
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RESUMEN 

Este estudio es una revision cienciometricci Cjue trata de sintetizur, en cuanto indicadores de 
productividad, las realizaciones de la investigacion educativa espanola sobre evaluacidn de pro- 
gramas durante el periodo 1975-2000. 

Partiendo fundamentalmente de una busqueda en la base de datos del l.S.O.C. (Instituto de 
Informacion y Documentacion en Ciencias Sociales, dependiente del C.S.l.C.) complementada con 
biisquedas cruzados manuales se realiza la revision de 138 estudios publicados como articulos de 
investigacion en revistas cientificas. Una serie de indicadores, compilados podrian ayudar a infe- 
rir ciertas consideraciones sobre evaluacidn de programas en educacidn en este campo y periodo. 

ABSTRACT 

This study is a scienciometric review trying to synthesise, according to productivity indica- 
tors, the primary Spanish studies available about program evaluation into the educational field 
during the period 1975-2000. 

Beginning from a literature retrieval in the ISOC / CSIC base data and completed with other 
cross-references retrieved, a review is accomplished with 138 studies published as research 
papers in educational scientific journals. A series of compilated indicators could help to infer 
some considerations about the evaluation of educational programs in this field and time. 

* Dpto. Metodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion. Facultad de Ciencias de la Educacion. Uni- 
versidad de Granada (UGR). Campus de Cartuja, s/n. 18071 Granada. Telefonos 3458 24 42 53 y 3458 74 10 06. 
Fax 3458 24 99 71. E-mail: afcano@platon.ugr.es 
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DESCRIPTORES 

Evaluacion de Programas Educativos, Investigacion Espanola, Estudio Cientime- 
trico, Productividad. 

I. INTRODUCCION 

En 1929, Ortega y Gasset escribia en su libro La rebelion de las masas que: «Esta [la 
ciencia] necesita de tiempo en tiempo, como organica regulacion de su incremento, 
una labor de reconstitucion, y,..., esto requiere un esfuerzo de unificacion, cada vez 
mas dificil que complica regiones mas vastas del saber total». 

Esa labor de reconstitucion pasa basicamente por dos caminos: La investigacion de 
smtesis, a la biisqueda de la verdad definitiva por induccion, y la propia evaluacion de 
la investigacion, como medio de denotar la validez y fecundidad de los hallazgos, pri- 
marios o secundarios, que se infieren (Fernandez Cano, 1995). A medio camino de 
ambas vias surge la metodologia cientimetrica con profundas implicaciones para la 
smtesis formal, que no de contenido, y con pautas de racionalidad paraevaluativa 
denotadas por el ajuste a patrones propios de la ciencia. 

El campo de estudio a indagar aqui es el de la evaluacion de programas educativos. 
Por tcmto, cucmdo nos interrogamos sobre evaluacion estamos en cierta medida reali- 
zando metaevaluacion (lo que hay mas alia de la evaluacion, en analogia al plantea- 
miento terminologico aristotelico de la metafisica). 

La pertinencia de estudios metaevaluativos en educacion ha sido altamente sena- 
lada e indicada por autores extranjeros (Scriven, 1974; Stufflebean, 1978, 1981; Shadish, 
Cook y Leviton, 1991) y nacionales (Bartolome, 1990; De la Orden y Martinez de Toda, 

1992 o Fernandez Cano y Bueno, 1998). Sin embargo, son pocos los estudios de evalua- 
cion que son evaluados, pues existe una resistencia a ser evaluado que pone en tela de 
juicio esta practica (Worthen y Samders, 1987). Tal meta-evaluacion admite distintas 
aproximaciones, una de ellas es la que aqui usamos utilizando una metodologia cienti- 
metrica. 

La National Development and Career Asociation (N.D.C.A.), asociacion de profe- 
sionales de la orientacion, posee un servicio que anualmente revisa los trabajos de 
intervencion e investigacion en esta area. En nuestro pais, aunque no admite compara- 
cion, se comienzcm a estructurar algunas bases de datos como Isis o compendios biblio- 
graficos como Bordon, y a realizar revisiones sobre programas especificos (Salvador y 
Peiro, 1986; Rodriguez, 1993; Repetto, 1995). 

Sin embargo, las revisiones aparecidas en la decada de los 90 sobre evaluacion de 
programas siguen siendo relativamente limitadas (Arruabarrena y Paul, 1994; Repetto, 

1993 y 1995) y referidas en su mayor parte a lo producido en el ambito anglosajon. 
Como afirman Alvarez Rojo y Hernandez (1997) «no estamos sobrados en nuestro pais 
de trabajos que lleven a cabo revisiones sistematicas», y tambien «una revision consiste 
en esencia en el analisis de los trabajos publicados (libros, articulos y otros materiales) 
sobre un determinado tema en un periodo de tiempo dado con objeto de determinar la 
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estructura subyacente y las lineas de desarroUo de ese topico en ese lapsus temporal» 

(p-80). - 

Por otra parte, se ha comenzado a producir importante literatura en Espaha (Gelpi, 
1987; Repetto, 1987; Colas y Rebollo, 1993; Medina y Angulo, 1994; Rodriguez, 1995; 
Sanz, 1996; Alvira, 1996; Cruz, 1997; Sobrado y Ocampo, 1998). Disponemos incluso de 
estudios terciarios donde se indagan las realizaciones investigadoras espanolas en 
diversos topicos, utilizando metodologias cualitativas del tipo de la revision integra- 
tiva-literaria (i.e. Fernandez Cano, 1997), y cuantitativas (i.e. Fernandez Cano y Bueno, 
1998, 1999). 

Ademas, la evaluacidn de programas educativos se encuentra en un momento de 
replanteamiento en el que las investigaciones de sintesis pueden arrojar cierta luz. 

Fernandez Cano y Bueno (1998 y 1999) en dos estudios terciarios sobre indicadores 
cientimetricos en investigacidn educativa distinguen tres grandes grupos: indice de 
productividad, de citacidn y relativos a contenido. A su vez los indicadores de produc- 
tividad admiten cuatro subindicadores bien diferenciados: productividad diacrdnica, 
de autores, institucional y de fuentes. Sin duda, es la productividad de autores el indice 
mas estudiado y utilizado en la literatura cientimetrica, pudiendose ademas diversifi- 
carse este indice en: distribucion de estudios por autores tratando de verificar dos leyes 
cientimetricas comunmente aceptadas (la ley de dispersion de Bradford, 1950, y la Ley 
de Lotka, 1927), clasificacion de autores mas productivos y multiautoria o grado de 
colaboracion. 

La adecuacion del topico que indagamos a patrones cientimetricos puede otorgar 
cierto caracter cientifico, por similitud, al topico de la evaluacidn de programas y a los 
agentes que en el operan. 

2. METODO 

2.1. Ei probiema. Objetivos del estudio 

Este estudio pretende realizar una sintesis de la investigacidn espanola acerca de la 
evaluacidn de programas educativos durante el periodo 1975/2000, mediante el estu- 
dio de los factores y leyes cientimetricas de productividad de los trabajos de investiga- 
cidn en este campo publicados como articulos en revistas cientificas. Se trata de 
alcanzar el siguiente objetivo general: 

• Ofrecer una visidn panoramica acerca de la produccidn cientifica en este campo 
y periodo. 

Y mas especificamente en sus aspectos cientimetricos, los objetivos a alcanzar son: 

• Ofrecer una visidn diacrdnica de la produccidn de las investigaciones sobre eva- 
luacidn de programas educativos en el ambito espanol, exponiendo su evolu- 
cidn. 

• Denotar la productividad de los autores en cuantia y tipo. 




.1 
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• Indagar la filiacion institucional de los autores. 

• Senalar las fuentes mas utilizadas para la publicadon de estos trabajos cientifi- 
cos. 

• Caracterizar la investigacion educativa en este campo y periodo, segun normas 
cientimetricas, comprobando si se verifican las leyes mas relevantes a partir de 
los indicadores basicos de productividad. 

2 . 2 . Diseno 

Este estudio encaja perfectamente en la definicion que ofrece Colas (1998) de los 
estudios descriptivos, que tienen como principal objeto describir sistematicamente 
hechos y caracteristicas de una poblacion o area de interes de forma objetiva y corn- 
probable. 

Ademas resultarfa un estudio analitico documental y de desarrollo, puesto que se pre- 
tende analizar el fenomeno de la investigacion espanola sobre evaluacion de progra- 
mas en algunos de sus componentes basicos, como son en este caso sus aspectos 
cientimetricos de productividad; y por otro lado, se pretenden buscar patrones de des- 
arrollo a lo largo del periodo 1975/2000. 

A la vez, posee un cardcter de stntesis o estudio secundario, puesto que el contenido 
de estudio es la produccion cientifica primaria, expresada por artfculos publicados en 
revistas especializadas, acerca del topico de interes y tratadas mediante una metodologia 
cientimetrica. 

Realizamos una aproximacion no normativa. No pretendiendo el estudio de pro- 
gramas estandares, sino de sus informes de evaluacion atendiendo a aspectos cienti- 
metricos. 

En cuanto a la validez del diseno para generalizar los resultados de esta revision a 
toda la produccion investigativa sobre evaluacion de programas, o validez de la poblacion 
(Hernandez Pina, 1998), realizamos este proceso de inferencia con las precauciones 
derivadas que nuestra muestra no fuese lo suficientemente significativa de la poblacion 
que pretende describir. 

2.3. Variables 

En los estudios descriptivos se utilizan indicadores expresados, por lo general, 
mediante estadfsticos como frecuencias, porcentajes y medias aritmeticas (Briones, 
1991). Adaptados en estudios de tipo cientimetrico (Fernandez Cano y Bueno, 1999) por 
los indicadores especfficos referenciados a continuacion y en los siguientes aspectos: 

1. Productividad diacronica: Numero total de estudios seleccionados en cada ano 
desde 1975 hasta el 2000. 

2. Productividad personal, que incorpora los siguientes sub-indicadores: 

— Numero de trabajos en solitario y numero de trabajos en coautorfa de cada 
uno de los autores seleccionados. 
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— Clasificacion de productividad o listado de los autores con mas publicaciones. 
— Numero de autores promedio o mdice de coautoria. 

3. Productividad institucional: Numero de estudios y porcentaje segun la filiacion 
institucional de sus autores. 

4. Productividad de la fuente. Haciendo referenda a la fuente en que son publica- 
dos cada uno de los articulos seleccionados se realiza una distribucion, su fre- 
cuencia y el porcentaje del total de publicacion. 

2.4. Instrumentos 

El instrumento para la recogida de datos se basaba en una hoja de registro informa- 
tizada mediante el programa Excel, en la que se registraba datos referidos a: autor, 
fecha, institucion y fuente de cada publicacion. 

Este instrumento ha sometido a ima dinamica de modificacion y mejora durante el 
proceso de registro para adaptarlo mejor a los requerimientos de los distintos datos. 
Asi, se han ido homogeneizando los campos de registro para que los datos de todos los 
articulos revisados pudieran quedar convenientemente registrados. A1 ser este un ins- 
trumento informatizado desde su propia concepcion se han flexibilizado tanto las 
opciones de cambio, como facilitado las anotaciones y el posterior tratamiento en las 
hojas de analisis de datos y en general el tratamiento de la informacion. 

La validez del instrumento puede quedar determinada, en algimo de los aspectos que 
determinan Colas y Buendia (1998), en dos momentos de la investigacion: En cuanto a su 
contenido, durante el diseno se atendio a cuestiones relevantes expresadas en estudios afi- 
nes y a la revision de expertos. Y en su utilizacion, por el registro de multiples observado- 
res / registradores expertos que lo han ido optimizando a lo largo del proceso de registro. 

En cuanto a su fiabilidad queda patente su consistencia al tratarse de im instru- 
mento descriptivo de aspectos bibliometricos cuantitativos de valor unico. Corrobo- 
rado por valores proximos al 100% siempre obtenidos en triangulacion de revisores, y 
con posterior obtencion de consenso sobre datos discrepantes. 

2.5. Muestra 

La poblacion a la que se pretende generalizar sera la investigacion educativa espa- 
nola relativa a la evaluacion de programas. La muestra es intencional hasta pretender 
llegar al estudio causal, o sea, se trata de localizar para integrar todos los estudios 
empiricos al respecto. 

La principal amenaza en esta revision la podemos encontrar en la busqueda y selec- 
cion de la poblacion y muestra. Es decir, en los posibles sesgos en la seleccion de los 
estudios primarios a revisar. Se intento controlar realizando una seleccion a tires niveles 
o en tres fases. 

En primer lugar por una busqueda informatizada en la base de datos del 
I.S.O.C./C.S.I.C utilizando todas las combinaciones posibles de las palabras clave «eva- 
luacion + programas + educativo + espanoles + investigacion», complementandola por 
una busqueda artesanal de las referencias cruzadas. 
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TABLA 1 

TtRMINOS DE BliSQUEDA Y REGISTROS ENCONTRADOS EN LA BASE DE 

DATOS ISOC / CSIC 



Termino de biisqueda 


Registros encontrados 


Investigacidn 


9492 


Evaluacion 


2458 


Programa 


3334 


Educacion 


12199 


Espanol 


247 


Evaluacion + programas 


160 


Programas + educacion 


421 


Programas + educacion + evaluacion 


18 



En segundo lugar, basandonos en la revision de la literatura sobre evaluacion de 
programas se establecieron unos criterios generales para la seleccion de los trabajos, 
que fueron los siguientes: 

• Los programas debian ser programas que tratasen cualquier aspecto educativo: 
desarrollo curricular, educacion para la salud, para la convivencia, etc.; tanto en 
el ambito escolar, familiar como social. 

• Los programas o las evaluaciones debian realizarse en el ambito espanol. Y si se 
referfan a programas extranjeros, se habfan aplicado y/o la publicacion de su 
informe debfa realizarse en revistas espanolas. 

• Que se tratase de evaluaciones reales realizadas a programas implantados total- 
mente, o estuviesen en algima de sus fases. 

• Las evaluaciones debfan tener unos criterios mfnimos de «mvestigacion educa- 
tiva», en la que se estableciesen unos objetivos o fines, metodologfa, instrumen- 
tos, se realizase una recogida y analisis de datos, que permitiesen emitir unas 
conclusiones y tomar decisiones acerca del programa. Desestimando los artfcu- 
los de opinion, teoricos o con argumentaciones no fundamentadas. 

Y por ultimo, como las revisiones nunca son asepticas (Alvarez Rojo y Hernandez, 
1997) sino que implican una toma de decisiones por parte del revisor a la bora de 
seleccionar los trabajos a revisar, corriendo el riesgo de omitir alguno realmente sig- 
nificativo. Entonces, se utilize un mecanismo de fiabilidad usual en los estudios de 
smtesis, en el que cada lectura era revisada detenidamente por dos recolectores/lec- 
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tores que decidian y resolvian conjuntamente las discrepancias sobre su seleccion 
definitiva. 

Los problemas mas habituales se dieron tras la busqueda automatizada y la selec- 
cion en el proceso de recuperacion y nueva busqueda manual de referencias, por cues- 
tiones como: 

• En algimas referencias de la base ISOC ciertos datos, como ano de publicacion o 
mimero de publicacion, no se correspondian con los datos reales del trabajo. 

• Nuestra atencion se centraba en articulos de investigacion sobre programas edu- 
cativos espanoles. El que algimas referencias se encontrasen en lenguas autono- 
micas, requirieron un esfuerzo para su traduccion. 

• Aunque todos los trabajos hacfan referenda al mismo topico o asunto, la disper- 
sion de la informacion es evidente, teniendo que recurrir al prestamo interbi- 
bliotecario o al apoyo extemo para recuperar referencias. 

En total se seleccionaron 166 articulos de investigacion, de los que se pudieron loca- 
lizar, recuperar y revisar 138. Seis articulos fueron localizados pero tras una revision 
preliminar desestimados por no realizar las citaciones y referencias bibliograficas com- 
pletas o por ser una mera compilacion de estudios y no una evaluacidn especifica, y 22 
articulos no pudieron ser localizados, en su mayor parte por la mortalidad de las fuen- 
tes en las que fueron publicados. 

Asumimos ademas, el supuesto conceptual que asimila la investigacion realizada 
con su presentacidn como articulo en revista cientifica. Este isomorfismo no es desca- 
bellado, ya que el articulo es el vehiculo habitual por excelenda para difundir los infor- 
mes de una investigacion. 

3. RESULTADOS 

3.1. Productividad diacronica 

Entendida como el mimero de articulos por cada ano del periodo estudiado y en los 
period os establecidos en el apartado de indicadores y variables del estudio. De acuerdo 
con los articulos revisados en este estudio obtenemos los siguientes totales y porcenta- 
jes de publicacion, contenidos en la tabla 2. 

Podemos apreciar un notable incremento a partir de 1986 en 40 articulos en termi- 
nos absolutos. La produccion se estabiliza durante dos periodos con valores similares, 
para descender en el 1996/2000. Esta tendencia podria tener una explicacion, ademas 
del descenso en la produccion, en la falta de actualizacion de las fuentes en que se han 
obtenido los datos para este estudio. Asi, muchos de los articulos publicados durante 
este ultimo ano no estaban todavia registrados en las bases de datos durante el primer 
trimestre en que se realize la revision, por lo que se han debido localizar por medio de 
referencias cruzadas manuales. 

Acumulando los porcentajes de publicacion en los periodos diacronicos podemos 
comprobar que en los tres primeros obtenemos tan solo el 38,4 % de la produccion y en 
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TABLA2 

PRODUCTIVIDAD DIACRONICA FOR PERIODOS 



PERIODO 
DE PUBLICACI6n 


N® 


% 


% ACUMULADO 


ARTfeULOS 


1975/1980 


3 


2.17 


2.17 


1981 / 1985 


5 


3.62 


5.79 


1986/1990 


45 


32.61 


38.4 


1991 / 1995 


49 


35.51 


73.91 


1996/2000 


36 


26.09 


100 


N® TOTAL 


138 


100 


100 



los dos siguientes un 61,6 %. Es decir, es este un tdpico de interes en los dos ultimos 
periodos temporales, como se aprecia en la figura 1. 

Claramente en la productividad de trabajos acerca de evaluacidn de programas 
educativos se ha alcanzado el modelo de curva logistica, como superacidn de la curva 
de incremento exponencial. Es decir la produccidn ha dejado de crecer exponencial- 
mente para estabilizarse. Esto es un patrdn de madurez cientifica (Price, 1986) propio 
de sistemas consolidados, pues el crecimiento continue llevaria al absurdo. 

Atendiendo a estos dates, podemos afirmar que la evaluacidn de programas educa- 
tivos es un tdpico de investigacidn vigente durante las dos ultimas decadas en nuestro 
pais y parece que todavia un frente active, ya que no sdlo habria que tener en cuenta el 
numero de articulos publicados, sine la profundidad de estos. 




■ 1975 /1980 

□ 1981/1985 

□ 1986/1990 

□ 1991/1995 

□ 1996/2000 



Periodos temporales 

Figura 1 

Histograma de productividad diacronica y Itnea de tendencia. 
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3.2. Productividad de autores 

Con estos indicadores se pretende describir el niimero de trabajos realizados por los 
distintos autores sobre el tema tratado, para poder ordenarlos de acuerdo a su produc- 
tividad. 



TABLA3 

CLASlFlCACldN DE AUTORES POR SU PRODUCTIVIDAD 



ORDEN 


AUTORES 


N° TRABAJOS 


1 


Gargallo, B. 


7 


2 


Trianes -Torres, M.V. 


4 


3 


Babio, M. 


3 


4 


Echeitia, G. 


3 


5 


Gal^n, M. 


3 


6 


Martin, E. 


3 


7 


Munoz-Sanchez, A. 


3 


8 


20 Autores con... 


2 0 


9 


231 Autores con... 


in 



(*) Los autores ocasionales, con dos o un solo trabajo, que ascienden a 251 pueden consultarse en (Exposito, 
2000 ). 



Atendiendo al tamano de esta distribucion se puede comprobar que el mayor 
mimero de autores solo tienen imo/ dos trabajos; o sea, son autores ocasionales. Tam- 
bien es importante describir la relacion entre los trabajos que se realizan en solitario y 
los que se realizan mediante la colaboracion de varios autores, coautoria. Resultando 59 
trabajos en solitario y 79 en coautoria de los 138 revisados. Es decir, im 57%, la mayoria, 
frente a im 43% de los trabajos de investigacion se realizan en coautoria. 

El tndice de coautoria o niimero de autores promedio, resulta de realizar el cociente entre 
el mimero total de autores, tornados imo a imo, por el mimero total de articulos revisa- 
dos, en este caso 138. Obtenemos un valor de 1,9 autores/ trabajo, no resultando un valor 
demasiado alto, que indique que el campo de la evaluacion de programas se venga 
abordando con una metodologia colaborativa; mas bien, parece ser un trabajo de dos 
colaboradores, que bien pudieran ser, conjeturamos, doctorando y director de tesis pro- 
pios de ese articulo. 

Se puede comprobar que la distribucion de los autores segiin las aportaciones 
autor/ trabajos, sigue los siguientes valores (distribucion observada o patron empirico) 
en comparacion con lo indicado en la Ley de Lotka (distribucion esperada o patron teo- 
rico). 

Para comprobar los ajustes entre distribuciones suelen utilizarse estadisticos que las 
conelacionen: En este caso se puede comprobar ima correlacion positiva entre ambas dis- 
tribuciones con im indice de correlacion ordinal de |= + 0.99 y im coeficiente r = 0,98^. 
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TABLA4 

adecuaciOn de la producciOn personal a la ley DE LOTKA 



N" de contribuciones / autor 


N" de autores 
(Esperados) 


N" de autores 
(Observados) 


% 


1 


231 


231 


89.8% 


2 


57.75 


20 


7.7% 


3 


25.6 


5 


1.9% 


4 


14.43 


1 


0.3% 


7 


4.71 


1 


0.3% 



En terminos absolutos se puede comprobar que el 89.9%, la mayoria, de los autores 
realizan tan solo una aportacion o trabajo. Atendiendo a la clasificacion de productores 
propuesta por (Crane, 1969), el 89,9% serian considerados productores ocasionales o 
transeuntes, tan solo siete autores realizan mas de tres contribuciones o pueden ser 
considerados medianos o moderados productores. No existiendo ningun autor que 
realice mas de diez aportaciones, para poder ser considerado un gran productor. Es 
decir, podemos afirmar, que son unos pocos autores los que mas aportaciones realizan 
en la investigacion de este topico o la produccion se encuentra en manos de unos 
pocos. 

3.3. Productividad institudonal 

Atendiendo a la afiliacion institucional de los autores encontramos los siguientes 
datos y parametros de produccion en los 137 articulos en los que se ban podido recopi- 
lar este campo. 

De forma absolutamente clara, son las universidades las que soportan la mayoria de 
la investigacion sobre evaluacion de programas en un alto porcentaje 65,69%, siendo 
tambien destacable el escaso porcentaje obtenido por las diversas administraciones 
tanto a nivel central, como autonomico y local. 

Atendiendo a estos porcentajes podriamos distinguir Centros de excelencia de pro- 
ductores, al menos cuantitativamente, en la evaluacion de programas que serian la 
Universidad de Valencia, Complutense de Madrid, Central de Barcelona y la Universi- 
dad de Granada. 

Por otro lado, se puede apreciar una escasa aportacion a la produccion por parte de 
equipos empresariales y editoriales, asi como en proyectos de colaboracion internacio- 
nal. 



3.4. Productividad por fuentes de publicacion 

La fuente de publicacion se refiere a la revista en la que son publicados los articulos 
revisados para este estudio. Senalando las diez mas productivas en este campo. 
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TABLA5 

PRODUCTIVIDAD INSTITUCIONAL EN NliMERO DE TRABAJOS Y PORCENTAJE 



Instituciones productoras 


N® 


% 


% 


UNIVERSIDAD 


Valencia 


13 


9,49 






Complutense (Madrid) 


11 


8,03 






U.N.E.D. 


9 


6,57 






Central (Barcelona) 


8 


5,84 






Granada 


7 


5,11 






Malaga 


6 


4,38 


65,69 




Oviedo / Pais Vasco / Salamanca / Sevilla 


(4 c.u.) 


16 


11,68 






Autdnoma (Madrid) / La Laguna (Tenerife) 


(3 c.u.) 


6 


4,38 






Almeria / Murcia / Orense 


(2 c.u.) 


6 


4,38 






Alcald Henares / Castellon / Castilla La Mancha / 
Cordoba / Girona / Le6n / Navarra / Vigo 


(1 c.u.) 


8 


5,84 




ADMINISTRACIONES 


M.E.C. 


3 


2,19 






Autondmicas 


7 


5,11 


10,22 




Locales 


4 


2,92 




OTRAS 


Centres educativos no universitarios 


9 


6,57 






Equipos de apoyo educative 


4 


2,92 






Institutes y equipos oficiales 


8 


5,84 


19,71 




Equipos biosanitarios 


2 


1,46 






Equipos editoriales / empresariales. 


4 


2,92 




COLABORACI 6 N INTERNACIONAL 


6 


4,38 


4,38 


TOTAL 


137 


100 % 


100% 



La mayor publicacion de articulos de investigacidn acerca de la evaluacidn de pro- 
gramas educativos corresponde a la Revista de Investigacidn Educativa (R.I.E.), que con 
un porcentaje del 22,46 del total supera en mas de diecisiete puntos a la siguiente, que 
es la Revista Espanola de Pedagogia, que posee un 5,07%. Para igualar su produccidn es 
necesario sumar las de las seis revistas siguientes en la clasificacidn. 

Existe un conglomerado de publicaciones; Borddn, Revista de Ciencias de la Educacidn y 
Revista de Educacidn que con 6 articulos obtienen un 4,32 de la produccidn. Y otro for- 
mado por Adicciones, Infancia y Aprendizaje y Tarbiya que con 4 publicaciones obtienen 
un porcentaje de 2,88. 

Hay que tener en cuenta que algimas de estas revistas aunque podian ofrecer en su 
produccidn articulos referentes a la evaluacidn de programas durante el periodo estu- 
diado, no cumplian las condiciones establecidas para la seleccidn. 
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TABLA6 

RANKING EN PRODUCTIVIDAD DE LAS PUENTES (RE VISTAS) 



Nombre publicaci6n 


N** trabajos 


% 


1" R.I.E. 


31 


22.46 


2“ Revista Espanola de Pedagogia 


7 


5,07 


3^ Bord6n 


6 


4,32 


4® Revista de Ciencias de la Educacidn 


6 


4,32 


5“ Revista de Educacidn 


6 


4,32 


6® Adicciones 


4 


2,88 


T Infancia y aprendizaje. 


4 


2,88 


8® Tarbiya 


4 


2,88 


9® Con dos articulos (*) 1 2 


X2= 24 


17.39 


1 0® Con un articulo (*) 46 


X1= 46 


33.33 



La distribucion de fuentes con dos o un solo articulo seleccionado puede consultarse en (Expdsito, 2000). 



Es importante senalar que un total de 58 estudios aparecen publicados en revistas que 
tan solo poseen uno o dos trabajos de este tipo en el periodo estudiado; por lo que, la 
mayor cuantia de la produccion en terminos absolutos se realiza en fuentes de publicadon 
que podriamos calificar de ocasionales en cuanto a publicadon referente a este topico. 

Existen dos grupos de 12 y 46 publicaciones que editando dos y solo un solo trabajo 
respectivamente, que cumplan las condiciones de seleccion en esta revision; obte- 
niendo en su conjunto el 17,3% y 33,3% del total de la produccion (Expdsito, 2000). 



TABLA 7 

ADECUACK^N DE LA PRODUCCK^N POR FUENTES A LA LEY DE LOTKA 



N® de con tribu clones / fuente 


N® de autores 
(Esperados) 


N® de autores 
(Observados) 


% 


1 


46 


46 


61,33 


2 


11,5 


24 


32 


4 


2,87 


3 


4 


6 


1,27 


3 


4 


7 


0,93 


1 


1,33 


11 


0,04 


1 


1,33 



3.5. Ajuste a leyes cientimetricas 

Para comprobar los ajustes entre distribuciones suelen utilizarse estadisticos que las 
correlacionen: En este caso se puede comprobar ima correlacidn positiva entre ambas 
distribuciones con im indice de correlacidn ordinal de J= + 0.58 y un coefidente r = 0,33^. 
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Podemos comprobar que la mayoria de la produccion tambien esta en manos de 
unas pocas fuentes, que podemos agrupar en areas de produccion o zonas de Bradford. 
Asi, la distribucion del numero de trabajos por el numero de revistas que publican 
esos trabajos es la registrada como observada, y su adecuacion a la distribucion segiin la 
Ley de Bradford o esperada es la siguiente: 



TABLA8 

ADECUACION de la PRODUCCION a la distribucion de BRADFORD 



Zonas 


1 “ 


2“ 


3 “ 


4“ 


Producci6n 


31 


31 


31 


31 


N° de revistas (Esperado) 


1 


9 


27 


81 


N° de revistas (Observado) 


1 


6 


16 


31 


FUENTES 


R.I.E. 


Revista Espanola de Pedagogia 
Bordon 

Revista de Ciencias de la Educaci6n 
Revista de Educaci6n 
Adicciones 

Infancia y Aprendizaje 


* 


* 



(*) Estas distribuciones nominales pueden consultarse en (Exposito, 2000). 




Figura 2 

Representacion de las fuentes y su produccion en las zonas Bradford. 




1 p p 

.X ^ ^ 
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Para mantener una cantidad de produccion acerca del topico investigado similar a 
la de la revista R.I.E. es necesario unir la produccion de las seis revistas siguientes en la 
clasificacion de produccion. A su vez para mantener un numero similar habria que 
asociar la produccion de las 16 siguientes publicaciones. Y en un nuevo conglomerado 
de 31 de las que estan a continuacion. 

Asi se forman conglomerados de publicaciones o zonas de Bradford alrededor de una 
revista nuclear, de mayor produccion, segiin la cantidad de articulos publicados acerca 
del topico de investigacion. En este caso podemos comprobar que la Revista de Investi- 
gacidn Educativa se convierte en un referente en cuanto a la investigacion en este campo. 

4. CONCLUSIONES 

En cuanto a la productividad diacronica de la investigacion, representada esta por 
los articulos revisados, en evaluacion de programas educativos en Espana durante el 
periodo 1975-2000, podemos considerar: 

La produccion muy baja entre 1975 y 1985 aumenta considerablemente desde 1986 
hasta 1995, para decaer en el ultimo periodo 1996/2000. Atendiendo a la curva de ten- 
dencia se puede comprobar que se ha dejado un momento de crecimiento de la pro- 
duccion exponencial, par estabilizarse. 

En estos momentos mas que esperar un aumento cuantitativo de la produccion, 
parece logico y deseable esperar su mejora cualitativa en aspectos fundamentales como 
la difusion e impacto de los hallazgos que la investigacion produce. Esta es sin duda, 
como afirma Fernandez Cano (2000 a) una de las cuestiones pendientes en la investi- 
gacion educativa en nuestro pais. 

Hay que considerar que la cantidad de la produccion registrada en el ultimo 
periodo puede verse sesgada por el termino del proceso de registro en el primer cua- 
trimestre del aho 2000. Ya que la base de datos consultada es lenta para ir incluyendo 
informaciones actualizadas y que las revistas no son puntuales en su publicacion, 
puede darse el caso de trabajos que, aunque realizados no esten registrados, y no hallan 
podido ser detectados para su seleccion. 

La produccion cientifica en este campo podemos calificarla de dispersa en cuanto a 
la autoria, como demuestra su ajuste a la Ley de Lotka. Son escasos los autores que 
pueden considerarse autores relevantes en cuanto a su constancia en el topico, tan solo 
Gargallo y Trianes-Torres poseen mas de tres publicaciones. Hay un grupo de media- 
nos productores formado por autores como Babio, Echeitia, Galan, Martin y Munoz 
Sanchez, pero la mayoria son autores ocasionales con uno o a lo sumo dos trabajos. 

Esta ocasionalidad en la produccion en un campo cientifico disciplinar puede deno- 
tar por un lado el interes por parte de multiples autores, aunque sea de forma ocasio- 
nal; pero por otro, la debilidad de planteamientos estables en cuanto a la autoria por 
expertos en el tema. 

Los trabajos realizados obtienen un indice de autoria promedio de 1,9 autores 
siendo este un indice habitual en la investigacion educativa en nuestro pais (Fernandez 
Cano y Bueno, 1998; 1999) aunque lejos de valores de autoria mas altos propios de las 
ciencias «duras» (Lopez Pinero y Terrada, 1992). Habria que comenzar a plantearse 
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cuestiones acerca de la conveniencia de dejar en algunas ocasiones el trabajo de inves- 
tigacion excesivamente individualista, de tipico corte pre-humanista; para establecer 
mecanismos en los que por medio de la colaboracion, mas tipico en la produccion cien- 
tifica de otras disciplinas, permitiesen la realizacion de proyectos mas ambiciosos. Se 
echa en falta pues esos «colegios invisibles» por productividad, mencionados por 
Crane (1969), que superen el mal endemico del aislamiento o el solipsismo tan propio 
de los investigadores educativos espanoles. 

La productividad institucional es basicamente universitaria (66%) frente a la no uni- 
versitaria (34%). Y en im escalonamiento de las instituciones universitarias mas produc- 
tivas en cuanto al topico de revision serian: Valencia, Madrid-Complutense, Universidad 
Nacional de Educacion a Distancia (U.N.E.D.), Barcelona-Central y Granada. 

En cuanto a las fuentes de los trabajos publicados podemos comprobar que la 
mayoria de la produccion tambien se publica en un niicleo relativamente pequeno de 
publicaciones. En concrete, en nuestro pais existe un referente general en investigacidn 
educativa, y tambien especificamente en evaluacidn de programas, que es la revista 
R.I.E. Esta publicacidn estaria en la zona nuclear de la distribucidn propuesta por Brad- 
ford. Existiendo tambien un grupo de publicaciones con cierto interes por el tema como 
Borddn, Revista de Ciencias de la Educacidn, Revista de Educacidn e Infancia y Apren- 
dizaje; y alguna muy especializada en evaluaciones de programas especificos como 
Adicciones, que ocuparian una zona concentrica exterior en cuanto a su produccidn. 

Sin embargo, la mayoria de las fuentes podrian calificarse de fuentes ocasionales, 
con elevada mortalidad o escasa difusidn. 

En conclusidn podemos comprobar que la evaluacidn de programas educativos en 
nuestro pais es un tdpico vigente, en el que su productividad ha transformado su cre- 
cimiento de exponencial a logistico, proceso que algunos autores identifican con etapas 
de asentamiento y mejora (Fernandez Cano, 2000b). La mayoria de los trabajos quedan 
en manos de un mimero relativamente limitado de autores y fuentes, siendo el resto 
productores/ publicadores ocasionales. 
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ESTUDIOY CARACTERIZACION DEL DISCURSO 
ESCOLAR: APLICACION DEL ANALISIS DE 
CORRESPONDENCIAS MULTIPLES 

tA° Angeles Rebollo Catalan^ 

Universidad de Sevilla 



RESUMEN 

Este arttculo presenta un estudio emptrico cuyo objetivo es explorar los rasgos del discurso 
escolar e identificar generos discursivos caracteristicos de los contextos escolares. Basado en las 
formulaciones procedentes de la teorta historico-cultural y, especificamente, de las consideracio- 
nes respecto a la mediacion semidtica y su poder para generar procesos pstquicos, este trabajo se 
encuadra en el dmbito transdisciplinar de los estudios del discurso. En una vertiente metodold- 
gica, se exploran algunas posibilidades de tecnicas estadtsticas multivariantes como el andlisis 
de correspondencias multiples y el andlisis de conglomerados para la caracterizacidn del discurso 
escolar y la identificacidn de modalidades del mismo. 

Palabras claves: investigacion narrativa/ grupos de discusidn/ andlisis del discurso/ gene- 
ros discursivos/ discurso escolar/ teorta historico-cultural. 

ABSTRACT 

This paper presents an empirical study, whose purpose has been to explore features of class- 
room discourse and to identify typical speech genres in school contexts. Starting from sociocul- 
tural theory and, specifically its contribution about semiotic mediation and its power to generate 
mental functions, this study fits into the interdisciplinary sphere of ((discourse analysis». In the 
methodological side, it has been explored some possibilities of multivariant statistics techniques 
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such as multiple correspondence analysis and cluster analysis in order to characterize classroom 
discourse and to identify ways of classroom discourse. 

Key words: narrative inquiry/ discusion groups/ discourse analysis/ classroom discourse/ 
speech genres/ cultural-historical theory. 



I. LAS PRACTICAS DISCURSIVAS EN CONTEXTOS ESCOLARES 

La cultura escolar constituye un conjunto de practicas o contextos de actividad en 
los cuales los individuos participan y se desarrollan. Estos contextos que definen las 
situaciones escolares son dinamicos y heterogeneos y en ellos se comunica y se repre- 
sentan distintas visiones y marcos conceptuales del mundo a traves del uso de instru- 
mentos culturales (escritura, calculo, pintura, etc.), fistos son portadores de patrones 
socioculturales y representan el bagaje cultural de la humanidad. Sin embargo, estos 
cambian y evolucionan en las interacciones sociales, siendo reconstruidos por los par- 
ticipantes en situaciones concretas de comunicacion. Nuestra sociedad actual se carac- 
teriza por la proliferacion y generalizacion de nuevos instrumentos que requieren de la 
ensenanza sistematica (television, cine, internet, etc.). 

Ramirez (1995) otorga un papel fundamental a las instituciones educativas como la 
escuela para el desarrollo de estos instrumentos semioticos. La alfabetizacion como 
practica de estas instituciones cumple la finalidad de ayudar a los alumnos a la adqui- 
sicion, uso y dominio de instrumentos culturales y su paulatina generalizacion, lo que 
contribuye al desarrollo de nuevas formas de pensamiento. La escolarizacion formal, 
por tanto, desempena un papel fundamental en la construccion de formas de pensa- 
miento caracteristicas de una cultura. Como ha senalado Cubero (1999), las practicas 
culturales que tienen lugar en la escuela proporcionan al individuo nuevos conoci- 
mientos y nuevas formas de conocer. fistas consisten en poner en contacto a los alum- 
nos con una amplia variedad de discursos, significados de palabras, conceptos, etc., 
que caracterizan los contextos de actividad escolar. Especificamente, Mercer (1997) 
plantea que educarse significa llegar a comprender y participar activamente en la 
amplia variedad de practicas discursivas de la escuela. En gran medida, los procesos de 
alfabetizacion que tienen lugar en el contexto escolar implica la construccion y reapro- 
piacion del lenguaje a traves de sistemas simbolicos secundarios. 

A proposito de las reflexiones de Rockwell (1997) sobre la relacion entre cultura y 
escuela, podemos considerar a esta ultima como un espacio de dialogo, en el cual la 
comunicacion intercultural constituye un espacio de construccion de nuevos sigmfica- 
dos y practicas, en el que profesores y alumnos reinterpretan y negocian las normas 
escolares. Por tanto, podemos decir que los significados estan constantemente sujetos a 
revision; estos son apropiados o construidos en contextos cotidianos variables a lo 
largo de la vida. La escuela se caracteriza por una amplia variedad de significados 
generados en multiples contextos, los cuales son filtrados y asumidos a traves de las 
practicas de profesores y alumnos. «Los alumnos identifican como escuela el conjunto 
de practicas representadas por los profesores. Debido a la heterogeneidad de practicas, 
viven experiencias escolares diversas y enfrentan mundos culturales contradictorios. 
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apropiandose de manera selectiva de ciertos conocimientos ofrecidos y creando estra- 
tegias para sobrevivir como estudiantes» (Rockwell, 1997, 32). 

En este articulo, presentamos una investigacion cuyo objetivo es explorar los rasgos 
del discurso escolar e identificar generos discursivos caracteristicos de los contextos 
escolares. Este trabajo se encuadra en lo que actualmente constituye el ambito trans- 
disciplinar de los estudios del discurso. Las fuentes teoricas que sirven de base para el 
planteamiento y realizacion de este estudio empirico proceden de la teoria historico- 
cultural y, especificamente, de las consideraciones respecto a la mediacion semiotica y 
su poder para generar procesos psiquicos; la exploracion del papel de los instrumentos 
mediadores en diferentes actividades sociales resulta de interes en educacion por su 
potencial para generar diversas formas de pensamiento que caracterizan una determi- 
nada cultura. 

2. ENFOQUE CULTURAL DEL DISCURSO 

Los estudios del discurso comprenden ima diversidad de aproximaciones que pue- 
den diferir ampliamente en sus concepciones sobre la relacion entre discurso, mente, 
cultura, sociedad y contexto. Distintas disciplinas o ambitos cientificos ban contribuido 
de forma relevante a su estudio. La propia nocion conlleva una diversidad de signifi- 
cados y tiene una variedad de usos dependiendo de las diferentes disciplinas y los 
multiples modos de aproximacion que se adopten. 

En esta investigacion se estudia el discurso como evidencia de los procesos sociales, 
cognitivos y culturales. A partir de esta nocion del discurso como instancia de la cul- 
tura, los modelos culturales se consider an dinamicos, abiertos a modificacion, expan- 
sion y revision por las personas en instancias concretas de comunicacion. De este 
modo, las personas crean significados basados en la definicion particular que hacen del 
contexto y en sus experiencias pasadas en diferentes contextos socioculturales, recons- 
truyendo y renovando la cultura a traves del uso, dominio y apropiacion de diferentes 
instrumentos culturales. 

Las investigaciones basadas en esta concepcion del discurso parten de la idea de 
que los contextos culturales y las formas de pensamiento se definen mutuamente en 
procesos dinamicos de interanimacion que, en gran medida se resuelven de forma dis- 
cursiva. Basados en tradiciones de la psicologfa cultural, estos estudios reconocen ima 
estrecha relacion entre el lenguaje y los modos y procesos de pensamiento (Valsiner, 
1998, Wertsch, 1998; Cole, 1999). El analisis del discurso desde esta concepcion cultural 
se centra en la identificacion de diferentes formas de uso del lenguaje por parte de los 
individuos para presentarse y re-presentarse mutuamente los significados culturales 
que marcan y definen cada contexto sociocultural. 

Las consideraciones teoricas de Bajtin acerca del lenguaje como mediador para el 
desarrollo del pensamiento humano ha abierto el camino para ima definicion mas pre- 
cisa de la nocion de mediacion y ha posibilitado el estudio empirico del pensamiento 
verbal. Especificamente, ha hecho posible el abordaje de la tesis de que el uso de dife- 
rentes lenguajes (escrito, matematico, televisivo, cibemetico, etc.), vinculados a distin- 
tas actividades y contextos tiene consecuencias en la capacidad de abstraccion. 
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propiciando un proceso de descontextualizacion de conodmientos y facilitando el 
desarrollo de tipos de pensamiento mas complejos. 

Una nocion basica en su propuesta teorica es el «discurso del otro», concediendole 
un papel active en tanto que la percepcion subjetiva acerca del otro orienta el discurso 
propio y le otorga un significado particular en la situacion especifica de comunicacion 
compartida. Se le otorga una funcion primordial a la «otredad» como generadora de la 
condencia. El proceso de formacion de ideas propias a traves de la comprension y 
apropiaddn de las ideas ajenas conlleva necesariamente formas de discurso ideologico 
e intendones particulares de los individuos. De esta forma, los sujetos, cuando hablan, 
recurion a im glosario propio formado por los enundados ajenos, que surgieron aso- 
dados a determinados contextos y experiencias o situaciones tipicas con unos signifi- 
cados y acentos expresivos Cciracterfsticos. 

La consideracion bajtiniana de que el discurso es «interindividual», otorga im papel 
primordial al tono del enunciado, puesto que en la relacion entre hablante y oyente es 
donde se constata el mismo. La expresividad, la emotividad, la evaluacion no son pro- 
pias de las palabras, en cuanto unidad de la lengua, sino que se generan en el proceso 
de uso activo de la palabra en tm enundado concreto. La experiencia discursiva indi- 
vidual se forma y desarrolla en constante interaccion con otros enundados ajenos. No 
existe discurso neutro. El discurso implica una actitud subjetiva y evaluadora del 
hablante respecto al contenido semantico de su propio discurso y del discurso ajeno. 

En las obras do Bajtin (1995), el enunciado constituye la unidad basica de la comu- 
nicadon discursiva. ^ste identifica una forma de accion mediada, que refleja la relacion 
dialectica entre los patrones propuestos por los diferentes escenarios (escuela, familia, 
iglesia, ejercito, empresa, etc) y el uso individual (creativo) de los instrumentos que 
dan lugar a nuevas formas semioticas mas elaboradas y complejas. 

Bajtin propuso como modos genericos de enimdados: los lenguajes sociales y los 
generos discursivos. ^stos constituyen formas de uso de una lengua, caracterizadas por 
su vinculo bien con grupos o colectivos sociales o bien con situaciones sociales. Entre 
los generos discursivos, podemos encontrar generos especificos en un aula, un hospital, 
etc. Eundamentd la distincion entre generos discursivos primarios y secundarios en el 
grado de descontextualizacion de estos. Los generos primarios se caracterizan porque 
implican una relacion simbdlica primaria (signo-objeto), mientras que los generos 
secundarios conllevan una ruptura con la inmediatez de la realidad (signo-signo). Baj- 
tin vinculo los generos secundarios a la comunicacion principalmente escrita, ya que 
esta supone la reapropiacidn del lenguaje por parte del sujeto como sistema simbolico 
secundario. Una forma de lenguaje que surge como consecuencia del uso de la escri- 
tura es la retorica y el discurso argumentativo, que caracterizan en gran parte a las ins- 
tituciones educativas. 

En cierto modo, el uso y privilegiacion de determinados generos discursivos hace 
referencia a las formas en que los sujetos se representan la cultura en distintos contex- 
tos de actividad y, especfficamente, la imagen que construyen de las instituciones en las 
que se desarrollan y actuan en el marco de una cultura. Estas formas tipicas de lenguaje 
hacen referencia a las estructuras de participacion social que caracterizan las institu- 
ciones y a los fines sociales instituidos. Los contenidos y las estructuras conceptuales. 
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que constituyen una disciplina academica, tambien suponen ima forma de representa- 
cion de la cultura. En este sentido, los lenguajes sodales y generos discursivos son ela- 
boraciones culturales, que tienen im origen social vinculado a contextos especiBcos y 
que se han creado y se utilizan para facilitar niveles cada vez mas elevados de inter- 
subjetividad entre individuos en cada contexto sociocultural. 

La caracterizacidn del emmciado y el desarrollo de patrones relativamente estables 
de estos en funcidn de su vinculo con situaciones concretas de comunicacidn nos ofrece 
un camino para explorar las formas en que determinados instrumentos culturales 
generan nuevas formas de pensamiento verbal, configurando identidades culturales 
colectivas y personales. En parte, este estudio ha consistido en la contrastacidn empi- 
rica de la teoria bajtiniana, a traves de la observacidn de los rasgos caracterizadores del 
discurso escolar, posibilitando a traves de ellos la exploracidn empirica de generos dis- 
cursivos de la escolarizacidn formal. 

3. PLANTEAMIENTOY DISENO DE LA INVESTIGACION 

Los objetivos de esta investigacion se han planteado en dos lineas. For un lado, nos 
planteamos conocer los rasgos identificativos del discurso escolar, en una linea de cons- 
tatacion empirica acerca de la relevancia de las dimensiones del discurso planteadas 
por Bajtin (1995). For otro, nos proponemos identificar y caracterizar formas tipicas de 
discurso, identificables como generos discursivos escolares. En concreto, se plantea 
estudiar las formas tipicas de discurso que se construyen en im contexto escolar a pro- 
posito de la television, posibilitando, a su vez, explorar las formas de lectura de este 
medio utilizadas por alumnos y profesores en la escuela. 

El diseno de la investigacion se ha concretado en la aplicacidn de la tecnica de 
grupo de discusion sobre cuatro grupos en el contexto de la Educacidn de Fersonas 
Adultas; la seleccion de los grupos se ha realizado en funcion del nivel de alfabetiza- 
cion, respetando la organizacion academica del centre en cuatro niveles: Alfabetiza- 
cion Inicial (Al), Alfabetizacion Avanzada (A2), Fregraduados (B) y Graduados (C). 
Se ha realizado una actividad de debate escolar acerca de la television y de las rela- 
ciones de esta con distintos contextos (escuela, familia). La recogida de informacion 
se realize mediante la tecnica de grupo de discusion, utilizandose un guion semies- 
tructurado de cuestiones en tomo a opiniones y valoraciones acerca de la television, 
habitos y costumbres en relacion a este medio en diferentes contextos asi como la 
incidencia del mismo en distintos ambitos de la vida social y, especificamente en la 
educacidn. 

4. ANALISIS DE DATOS 

El analisis de dates ha constituido un proceso polietapico y evolutive con aplica- 
cion de diversas tecnicas y procedimientos. La determinacion de unidades y el esta- 
blecimiento de categorfas se ha realizado siguiento el modelo abductivo' de Feirce 
(1978). Las fuentes para la reduccion de los textos a dimensiones operativas han side 
la teoria y los textos. Las categorias utilizadas se caracterizan p>or mantener un sentido 
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contextual y situado ajustado a los textos, en contraposicion a orientaciones epistemi- 
cas y aprioristicas. La siguiente ilustracion muestra este proceso de definicion de cate- 
gorias. 




Figura 1 

Proceso de definicion de las categorias. 



La caracterizacion teorica del enunciado realizada por Bajtin ha guiado la identifi- 
cacion y operativizacion de rasgos del discurso. Apartir de los elementos constitutivos 
propuestos por este autor, reconocemos tres componentes del enunciado: contenido, 
estilo y estructura, los cuales, a su vez, se descomponen en categorias de aplicacion 
directa. La tabla siguiente muestra las categorias referidas a estilo y estructura, ya que 
estas ocupan un lugar privilegiado en las formulaciones teoricas. 

Las categorias relativas al destinatario y al tipo de acento constituyen elementos cla- 
ves en la caracterizacion de los discursos. La percepcion del destinatario aparece como 
una dimension de enorme trascendencia para revelar el grado de conocimiento y 
dominio que tienen los sujetos acerca de los contextos de actividad; es decir, el modo en 
que los sujetos definen los contextos a partir de la orientacion hacia tipos de hablantes. 
Por su parte, el uso de referentes supone un ejercicio de alteridad, el cual se apoya en la 
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TABLA 1 

SISTEMA DE CATEGORIAS REFERIDAS AL ESTILO Y ESTRUCTURA DISCURSIVAS 



Sistema de categorias 


Rasgo tedrico 


Dimensidn 


Categoria 


Cddigo 






Obstinado 


Obsag 






Provocador 


Burpr 




Acento 


Bromista 


Broma 




Espontaneo 


Direc 






Retori CO 


Retor 






Inseguro 


Inseg 


Estilo 




Personal 


Dpers 




Destinatario 


Social 


Dsoci 






Escolar 


Desco 






Experiencial 


Ryofa 




Referente 


Social 


Rsoc 




Escolar 


Resc 






Neutro 


Sinre 






Descontextualizada 


Desc 


Estructura 


Estructura 


Contextualizada 


Conte 






Neutro 


Sine 



importancia concedida al posicionamiento del otro y en la necesidad percibida de apor- 
tar otros puntos de vista para avalar el discurso propio. Ejemplos de este tipo de dis- 
cursos referenciales son los apoyados por las instituciones educativas formales como el 
argumentativo, cientifico, etc. y vinculado a un alto grado de dominio de la cultura a 
traves de los instrumentos que esta propone (lenguaje escrito, cientifico, academico, 
etc.). Ademas, tienen especial interes por su poder explicativo las categorias referidas a 
la estructura, ya que aportan informacion sobre modos de representacion, imagenes o 
conceptos que manejan los alumnos sobre el tema del debate: la television. Asimismo, 
el tono o acento expresivo utilizado permite revelar formas expresivas de discurso que 
caracterizan los debates escolares. 

La seleccion y aplicacion de tecnicas de analisis para la consecucion de los objetivos 
del estudio constituye otra de las actividades fundamentales del analisis. Tanto el pro- 
ceso de aplicacion como el tipo de tecnicas de analisis aplicadas se proponen en im con- 
tinue que va desde la exploracion de las unidades mas basicas hasta el descubrimiento 
de estructuras mas complejas. Este proceso tiene un caracter integrador y progresivo, 
cuyo objetivo ha side generar, ampliar y refinar formulaciones teoricas de partida para 
una mejor explicacion y comprension de la realidad educativa. El siguiente grafico 
ilustra la secuencia seguida. 
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Se han aplicado analisis descriptivos (frecuencias y porcentajes) de las categorias 
con el objeto de caracterizar los discursos escolares e identificar los rasgos mas sobre- 
salientes de los mismos. For su parte, el analisis de correspondencias multiples nos ha 
permitido explorar la estructura interna de los datos, a traves del descubrimiento de 
asociaciones entre categorias y el analisis de conglomerados se ha utilizado con el 
objeto de reducir la variabilidad de emmciados en tipologias de ellos. For ultimo, el 
analisis de tablas de contingencia y contrastes de chi-cuadrado ha servido para identi- 
ficar las diferencias mas significativas entre los grupos de alumnos pertenecientes a dis- 
tintos niveles educativos. 

En esta vertiente analitica, en este trabajo se exploran algxmas posibilidades de tec- 
nicas estadisticas multivariantes de reduccion tales como el analisis de corresponden- 
cias multiples y el analisis de conglomerados para la caracterizacion del discurso 
escolar y la identificacion de modalidades del mismo. Las aplicaciones del analisis de 
correspondencias multiples se ha realizado en los estudios del discurso desde una ver- 
tiente estructural y lexicometrica. En este caso, se realiza ima aplicacion de esta tecnica 
al analisis del discurso desde una vertiente cultural. 
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5. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
5. 1 . Rasgos del discurso escolar 

Los resultados obtenidos respecto al estilo y estructura discursivos revela que son 
aspectos significativos en la caracterizacidn del discurso escolar, detectando lineas de 
diferenciacidn discursiva. 

Respecto a la estructura, el grafico siguiente muestra la preponderacia de una 
estructura contextualizada en todos los grupos, siendo mas significativa en los grupos 
de alfabetizacidn inicial y avanzada (Al y A2). For otra parte, aunque en menor grado 
se observa una tendencia inversa en la frecuencia de uso de una estructura descontex- 
tualizada en los grupos en funcidn del nivel de escolarizacidn, siendo mayor en los 
niveles academicos superiores (grupos B y C). De este modo, se observa que el discurso 
de los grupos de alfabetizacidn se caracteriza por el uso exclusivo de estructura con- 
textualizada, mientras que en los grupos escolares mas avanzados coexisten formas 
contextualizadas y descontextualizadas. Estos resultados sugieren que las actividades 
escolares promueven nuevas formas de discurso de mayor complejidad y abstraccidn, 
pero no eliminan las ya existentes sino que las reintegra, produciendose xmas formas 
mixtas de habla plagadas de distinto tipo de palabras y conceptos. De esta forma, las 
formas contextualizadas no desaparecen al aparecer otras mas abstractas, sino que con- 
viven en los discursos. 

La falta de conceptos abstractos que guian el discurso en los grupos de alfabetiza- 
cidn (Al y A2) y su aparicidn en grupos de nivel academico mas elevado sugieren que 
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Figura 3 

Estructura del discurso escolar. 
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el propio debate contribuye a su construccion sobre la base de los cases anecdoticos 
mostrados, apreciandose una evolucion en funcion del nivel de escolarizacion, que 
progresa desde una ausencia de concepto o una lectura vivencial de la television (pro- 
pio de los niveles basicos) hacia elaboraciones conceptuales mas abstractas de esta en 
los grupos de nivel de escolarizacion mayor. En el grupo de Alfabetizacion Inicial (Al), 
el discurso gira en torno a sus elementos mas visibles los programas, predominando 
una vision fragmentada y contextualizada de la misma. For otro lado, el uso de un dis- 
curso mas descontextualizado implica una reelaboracion por parte de los sujetos, al 
emplear terminos que definen y expresan fenomenos especificamente propiciados por 
el lenguaje televisivo (zapping, contraprogramacion, generos televisivos, audiencia, 
etc.). Los resultados sugieren que los alumnos van desarrollando timidamente este tipo 
de discurso se va desarrollando a lo largo del proceso de escolarizacion formal, siendo 
mas utilizado en los grupos de mayor nivel de escolarizacion. 

En relacion con el acento, los resultados mas destacables se refieren al acento espon- 
taneo y al retorico. El acento espontaneo es bastante usado en todos los grupos (en 
torno al 70% en todos los grupos), siendo el porcentaje de uso mas bajo en el grupo de 
graduados (C) (50%). Los resultados obtenidos en los grupos en relacion con el acento 
retorico muestran una tendencia ascendente siguiendo el nivel de escolarizacion. 
Desde un punto de vista teorico, el uso de este tipo de acento se ha vinculado a un 
mayor conocimiento y dominio del contexto escolar y de los instrumentos que este 
propone para el desarrollo de una actividad de debate. 
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Figura 4 

Acento del discurso escolar. 
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En cuanto a los resultados relativos al destinatario, se observa una fuerte presencia 
del destinatario social en los grupos Al y A2, que disminuye ostensiblemente en los 
grupos B y C, siendo la tendencia en los grupos de mayor nivel academico orientar el 
discurso hacia la escuela, bien representado en las personas concretas que participan de 
la vida escolar o en la escuela como institucion. 

Los resultados relativos al acento y destinatario expresivos del estilo discursive 
apuntan en la linea propuesta por Ramirez (1995) sobre la presencia de formas proto- 
argumentativas y argumentativas en los debates escolares como modes de discurso 
caracterizadores del proceso educative de descontextualizacion del lenguaje. En nues- 
tro case, la aparicion de formas protoargumentativas aparece en los grupos Al y A2, 
cuyo contexto de actividad es representado y definido a traves de la orientacion hacia 
destinatarios de tipo social y el uso de un acento espontaneo basado en anecdotas. Las 
formas argumentativas, que se producen en mayor grade en los grupos B y C (discurso 
basado en conceptos, de tipo escolar) aparecen cuando se interpela a destinatarios de 
tipo escolar y se define la situacion como educativa. 

En relacion con los referentes, su presencia en el discurso es minima. Por tanto, en 
terminos generales, podemos decir que la mayor parte del discurso escolar en el con- 
texto especifico de la educacion de adultos esta desprovisto de referentes. De forma 
complementaria, en el escaso discurso referencial desarrollado se observa el uso de la 
experiencia personal como el referente mas significativo en todos los grupos, lo que nos 
conduce a pensar en su participacion en la caracterizacidn de la cultura escolar de los 
centros de educacion de personas adultas. No obstante, el protagonismo de este refe- 
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Figura 5 

Tipos de audiencia del discurso escolar. 
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rente en el marco del discurso del grupo varia en funcion del grade de uso, asi como la 
gama de referentes presentes en el discurso de los grupos. Asi, el discurso referencial 
del grupo A1 se apoya casi exclusivamente en la propia experiencia, otorgando un 
papel predominante a los hechos de la existencia cotidiana personal como base para 
lograr la comprension intersubjetiva necesaria para construir im discurso colectivo y 
compartido sobre television en el ambito escolar. 

For el contrario, el discurso de los grupos A2, B y C se caracteriza por una mayor 
variabilidad de referentes, aunque su nivel de presencia es escaso. Se observa im des- 
censo progresivo en el uso del referente experiencial, a favor de otro tipo de referen- 
tes. Asi, en el debate del grupo A2 destaca el uso de referentes de tipo social. En 
contraste, en los grupos B y C aumenta el nivel de presencia de referentes de indole 
escolar. La tendencia a la diversificacion de referentes se observa mas claramente en 
el grupo C. La liberalizacion de las formas referenciales presentes en los discursos de 
los grupos de mayor nivel educative pone de manifiesto cierta intencionalidad por 
apoyar y acreditar las ideas propias no exclusivamente en la experiencia y trayectoria 



La contrastacion estadistica mediante chi-cuadrado revela que las diferencias detec- 
tadas entre los grupos en funcion de los rasgos del discurso expuestos son estadistica- 
mente significativas, lo que indica su idoneidad para caracterizar tipos de enimciados. 
La tabla siguiente muestra los resultados obtenidos para cada variable. 
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Referentes del discurso escolar 
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TABLA2 

VALORES DE CHI-CUADRADO Y SIGNIFICACION PARA LAS CATEGORIAS 
ESTRUCTURA, ACENTO Y DESTINATARIO 





Estructura 


Acento 


Destinatario 


Valor chi-cuadrado 


82.59 


144.99 


195.62 


Grados de libertad 


6 


15 


6 


Significacion-Chi^ 


p < 0.001 


p < 0.001 


P< 0.001 



5.2. Estructura interna del discurso escolar 

Con el objeto de identificar modelos de asociacion entre las categorias y descubrir 
conjuntos de categorias constitutivos de diferentes modos de discurso, se ha aplicado 
un analisis de correspondencias multiples (ACM), utilizandose las categorias: acento 
discursivo, tipo de destinatario, y estructura discursiva como criterio para el analisis por su 
relevancia teorica. Los factores obtenidos pueden verse en la siguiente tabla: 



TABLA3 

relaciOn de factores Y PODER EXPLICATIVO 



Niimero 


Valeur 

Propre 


Pourcent. 


Pourcent 

Cumule 


1 


0.4595 


15.32 


15.32 


2 


0.4084 


13.61 


28.93 


3 


0.3444 


11.48 


40.41 


4 


0.3380 


11.27 


51.68 


5 


0.3333 


11.11 


62.79 


6 


0.3176 


10.59 


73.37 


7 


0.2948 


9.83 


83.20 


8 


0.2770 


9.23 


92.43 


9 


0.2271 


7.57 


100.00 



Los resultados obtenidos no se alejan demasiado de los obtenidos con esta tecnica 
en otras investigaciones (Sanchez Carrion, 1986; Cornejo, 1988). Otros autores (Lebart, 
Morineau y Fenelon, 1985; Benzecri, 1979) han senalado que el poder explicativo de 
cada factor en relacion con la varianza total explicada suele ser bajo en im anaUsis de 
correspondencias multiples, por lo que la identificacion de nueve factores para la expli- 
cacion de la varianza puede ser aceptable para la reduccion de la variabilidad de aso- 
ciaciones entre categorias a un espacio dimensional menor. 
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De este modo, el poder explicative de los tres primeros factores es de un 40.41%, 
siendo el de cada uno de ellos un 15.32%, 13.61% y 11.48% respectivamente. Los valo- 
res obtenidos en contribuciones absolutas y relativas de estos factores avalan su calidad 
para representar el conjunto de categorias empleadas, y especificamente aquellas que 
ocupan un lugar privilegiado en las teorias de partida. 

En la tabla siguiente se pueden observar las contribuciones de las categorias estruc- 
tura (1), Acento (2) y Destinatario (3) en cada uno de los tres factores. 



TABLA 4 

CONTRIBUCIONES ABSOLUTAS Y RELATIVAS DE LAS CATEGORIAS 



MODALITES 


CONTRIBUTIONS 


COSINUS CARRES 


IDEN - LIBELLE 


P.REL 


DISTO 


1 


2 


3 


4 


5 


1 


2 


3 


4 


5 


35. Estructura 


























sine - sin 


28.74 


0.16 


3.4 


0.6 


0.3 


1.1 


0.0 


0.34 


0.06 


0.02 


0.08 


0.00 


cont - conte 


3.90 


7.55 


25.2 


0.0 


6.0 


4.4 


0.0 


0.39 


0.00 


0.07 


0.05 


0.00 


desc - desc 


0.69 


47.18 


0.0 


29.3 


6.3 


3.0 


0.0 


0.00 


0.37 


0.07 


0.03 


0.00 


CONTRIBUTION 


CUMULEE = 


28.5 


29.9 


12.6 


8.4 


0.0 












36. ACENTO 


























OBAG - OBSAG 


1.05 


30.80 


0.5 


2.6 


17.4 


34.5 


20.0 


0.01 


0.03 


0.19 


0.36 


0.21 


BUPR - BURPR 


1.53 


20.78 


19.2 


0.2 


10.0 


0.5 


19.7 


0.28 


0.00 


0.11 


0.00 


0.21 


BROM - BROMA 


1.32 


24.24 


2.2 


0.6 


0.1 


29.2 


49.6 


0.03 


0.01 


0.00 


0.31 


0.52 


DIRE-DIREC 


22.10 


0.51 


0.5 


3.2 


17.8 


0.2 


1.7 


0.02 


0.12 


0.55 


0.01 


0.05 


RETO - RETOR 


6.02 


4.54 


0.8 


27.9 


4.7 


1.6 


0.9 


0.01 


0.42 


0.06 


0.02 


0.01 


INSE - INSEG 


1.32 


24.24 


4.0 


1.5 


26.8 


24.9 


8.1 


0.06 


0.02 


0.29 


0.26 


0.08 


CONTRIBUTION 


CUMULEE = 


27.3 


36.0 


76.8 


90.8 


100.0 












38. DESTINATARIO 


























DPER - DPERS 


16.48 


1.02 


14.3 


8.2 


0.8 


0.4 


0.0 


0.39 


0.20 


0.02 


0.01 


0.00 


DSCO-DSCOL 


10.13 


2.29 


0.2 


23.6 


6.7 


0.2 


0.0 


0.00 


0.42 


0.10 


0.00 


0.00 


DSOC - DSOCI 


6.73 


3.95 


29.7 


2.2 


3.2 


0.2 


0.0 


0.51 


0.03 


0.04 


0.00 


0.00 


CONTRIBUTION 


CUMULEE = 


44.2 


34.1 


10.7 


0.8 


0.0 













Los diferentes pianos formados por los tres primeros factores muestran asociaciones 
estables entre las categorias. A modo ilustrativo, exponemos el piano compuesto por 
los factores 1 y 2, que expresa estas asociaciones entre categorias. 

La ilustracion de las categorias en el espacio conformado por estos factores descubre 
tres grupos de categorias asociadas entre si, perfilando tipos de enunciado distintos en 
funcion de la orientacion o destinatario. De este modo, asociado al destinatario social 
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Figura 7 

Plano formado por losfactores 1 (destinatario social) y 2 (estilo discursivo). 



(DSOCI) se observa una estructura contextualizada (conte), la utilizacion de acentos 
provocador (BURPR) y el empleo del referente experiencial (RYOFA). El destinatario 
«personas de la comunidad escolar» (profesor, alumnos) parece identificar enunciados 
neutros, ya que aparecen asociado a este destinatario un acento espontaneo, sin refe- 
rentes ni estructura discursiva explitica. Por otra parte, el destinatario escolar (DSCOL) 
aparece junto a la modalidad de acento retorico (RETOR), las cuales son definidas por 
el factor 2. 

5.3. Generos discursivos en la actividad de debate escolar 

A partir del espacio multidimensional constituido, en el que se observan asociacio- 
nes entre categorias, se ha aplicado la tecnica de analisis de conglomerados con el fin de 
reducir la variabilidad de enunciados producidos en el marco de los debates escolares. 
Concretamente, el programa informatico SPAD-N permite realizar este analisis de 
modo encadenado e interdependiente del modelo factorial precedente. Se ha aplicado 
el metodo de Ward, siguiendo un procedimiento de clasificacion ascendente jerarquica, 
especialmente adecuado para los casos en que se ha hallado un espacio multidimen- 
sional utilizando la tecnica de analisis de correspondencia multiples para la explora- 
cion de la estructura interna de los procesos en estudio. 
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En funcion de la exploracion de la estructura interna de los dates y de la identifica- 
cion de asociaciones estables entre categorfas, se ha reducido la variabilidad de enun- 
ciados a 10 tipos o modalidades de estos, configurando formas de discurso tipicas de la 
actividad de debate escolar. La diversidad de modalidades halladas nos ofrece im per- 
fil del discurso escolar heterogeneo y rico en matices. 

La identificacion de 10 tipos de enunciados caracteristicos del discurso escolar nos 
permite afirmar que existe una amplia gama de formas discursivas que conforman el 
discurso en el contexto de un debate escolar. 

El desarrollo de algunas de estas modalidades tales como la argumentativa-referen- 
cial y la argumentativa-conceptual se caracterizan por su orientacion hacia un destina- 
tario escolar y un estilo retorico. Otros tipos de enunciados hallados parecen 
caracterizar la dialectica propia de un debate: coloquial, funcional, dubitativo, jovial- 
bromista, incitador-polemista, fundamentalmente caracterizados por el tipo de acento 
expresivo utUizado. Tienen una funcion en el marco del debate. Especfficamente las for- 
mas discursivas coloquial y funcional son intencionalmente neutros en cuanto al acento 
y se orientan a las personas que participan directamente en el debate; parecen asocia- 
das a funciones de moderacidn y regulacion de la actividad realizadas por el profesor. 

Ademas se han identificado otras modalidades de discurso mas vinculadas a la 
identidad social de los grupos, ya que su orientacion es social y el estilo discursivo 
espontaneo de caracter anecdotico; un ejemplo de este tipo de discurso es el que hemos 
definido como popular-cotidiano. De alguna forma, su uso supone la privilegiacion de 
formas de accion discursiva adaptadas a unos escenarios que son significativos para los 
sujetos fuera del ambito escolar. 

La constatacion de diversos generos discursivos nos ha permitido caracterizar el 
discurso de cada grupo escolar, revelando similitudes y diferencias entre ellos. De este 
modo, podemos decir que se descubren unas formas discursivas especificas de la acti- 
vidad propia de un debate: funcional, coloquial, incitador-polemista y jovial-bromista, 
las cuales se han utilizado en una proporcion similar en todos los grupos. 

Sin embargo, se observan algunas diferencias entre los grupos del estudio en relacion 
con los tipos de discurso empleados. El siguiente grafico muestra, por tm lado, la tendencia 
ascendente de los discursos de tipo argumentativo en los grupos segiin el nivel de escola- 
rizacion. Especificamente, el desarrollo del discurso de tipo argumentativo parece estar 
propiciado particularmente por el contexto escolar, ya que aparece en mayor grado en los 
grupos de alumnos de nivel de escolarizacion mas elevado; este tipo de discurso constituye 
tma forma compleja de discurso y su uso supone un mayor grado de conciencia de los suje- 
tos acerca del contexto escolar y de dominio de la actividad de debate escolar. 

Por otro, las modalidades mas expresivas de una contexto social comunitario como 
son la popular-cotidiana y contextualizada-espontanea son mas caracterizadoras del 
discurso de los grupos de alfabetizacion mas basico, disminuyendo progresivamente 
su uso en los niveles educativos mas elevados. Su uso revela los contextos sociales de 
referenda de los grupos y la privilegiacion de determinadas formas de accion discursi- 
vas propias de estos contextos. 

La prueba de chi-cuadrado nos ha permitido constatar que las diferencias aprecia- 
das son estadfsticamente significativas (CHI: 256'!; GL: 27; p < 0.001). 
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TABLA5 

CARACTERIZACION DE LOS TIPOS DE ENUNCIADOS EN FUNCION DE LAS 

CATEGORlAS 



V.TESTPROBA 


-POURCENTAGES- 


MODALITES 




IDEN 


POIDS 




CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL 


CARACTERISTIQUES 


DES VARIABLES 














15.85 


CLASSE 


1 / 10 


«FuncionaI» 


bOlb 


252 


26.12 


0.000 


52.20 


98.81 


30.00 


DSCOL 




IDESTINATARIO en classes 


DSCO 


477 


14.33 


0.000 


23.76 


99.21 


66.16 


DIREC 




1 ACENTO en classes 


DIRE 


1052 


8.71 


0.000 


18.38 


100.00 


86.23 


sin 




Estructura 


sine 


1371 










8.62 


CLASSE 


2/10 


«PopuIar-cotidiano» 


b02b 


137 


22.24 


0.000 


43.63 


100.00 


19.75 


DSOCI 




IDESTINATARIO en classes 


DSOC 


314 


10.64 


0.000 


13.02 


100.00 


66.16 


DIREC 




1 ACENTO en classes 


DIRE 


1052 


6.10 


0.000 


9.99 


100.00 


86.23 


sin 




Estructura 


sine 


1371 


5.22 


0.000 


21.08 


25.55 


10.44 


RYOFA 




IREFERENTE en classes 


YOFA 


166 










32.83 


CLASSE 


3/10 


«CoIoquiaI» 


b03b 


522 


31.73 


0.000 


66.67 


100.00 


49.25 


DPERS 




IDESTINATARIO en classes 


DPER 


783 


23.37 


0.000 


49.62 


100.00 


66.16 


DIREC 




1 ACENTO en classes 


DIRE 


1052 


13.57 


0.000 


38.07 


100.00 


86.23 


sin 




Estructura 


sine 


1371 


10.12 


0.000 


38.20 


94.25 


81.01 


SINRE 




IREFERENTE en classes 


SINR 


1288 










9.37 


CLASSE 


4/10 


«ContextuaIizado-espontaneo» 


b04b 


149 


28.15 


0.000 


80.11 


100.00 


11.70 


conte 




Estructura 


cont 


186 


7.46 


0.000 


28.31 


31.54 


10.44 


RYOFA 




IREFERENTE en classes 


YOFA 


166 


6.20 


0.000 


19.43 


40.94 


19.75 


DSOCI 




IDESTINATARIO en classes 


DSOC 


314 


6.03 


0.000 


12.36 


87.25 


66.16 


DIREC 




1 ACENTO en classes 


DIRE 


1052 


2.54 


0.005 


12.37 


39.60 


30.00 


DSCOL 




IDESTINATARIO en classes 


DSCO 


477 










15.85 


CLASSE 


5/10 


«Argumentativo-referencial» 


b05b 


252 


33.75 


0.000 


87.72 


99.21 


17.92 


RETOR 




lACENTO en classes 


RETO 


285 


8.71 


0.000 


18.38 


100.00 


86.23 


sin 




Estructura 


sine 


1371 


4.58 


0.000 


34.74 


13.10 


5.97 


RESC 




IREFERENTE en classes 


ESCO 


95 


4.52 


0.000 


46.34 


7.54 


2.58 


RSOC 




IREFERENTE en classes 


SOCI 


41 


3.37 


0.000 


20.75 


39.29 


30.00 


DSCOL 




IDESTINATARIO en classes 


DSCO 


477 










3.84 


CLASSE 


6/10 


«Dubitativo» 


b06b 


61 


20.84 


0.000 


96.61 


93.44 


3.71 


INSEG 




lACENTO en classes 


INSE 


59 


4.62 


0.000 


4.74 


100.00 


81.01 


SINRE 




IREFERENTE en classes 


SINR 


1288 


4.39 


0.000 


6.00 


77.05 


49.25 


DPERS 




IDESTINATARIO en classes 


DPER 


783 










3.90 


CLASSE 


7/10 


«Jovial-bromista» 


bOTb 


62 


21.43 


0.000 


98.33 


95.16 


3.77 


BROMA 




lACENTO en classes 


BROM 


60 










3.14 


CLASSE 


8/10 


«Dogmatico» 


b08b 


50 


99.99 


0.000 


100.00 


90.00 


2.83 


OBSAG 




1 ACENTO en classes 


OBAG 


45 










2.08 


CLASSE 


9/10 


«Argumentativo-conceptual» 


b09b 


33 


99.99 


0.000 


100.00 


100.00 


2.08 


desc 




Estructura 


desc 


33 


3.90 


0.000 


5.61 


48.48 


17.92 


RETOR 




lACENTO en classes 


RETO 


285 


3.51 


0.000 


4.19 


60.61 


30.00 


DSCOL 




IDESTINATARIO en classes 


DSCO 


477 










4.53 


CLASSE 


10/10 


«Incitador-polemista» 


blOb 


72 


23.38 


0.000 


98.61 


98.61 


4.53 


BURPR 




lACENTO en classes 


BUPR 


72 


7.30 


0.000 


13.38 


58.33 


19.75 


DSOCI 




IDESTINATARIO en classes 


DSOC 


314 
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Tipos de discurso 

25 
20 
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10 
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A1 A2 B C 

Figura 8 

Tipos de discurso caracteristicos segun grupos de escolarizacidn. 




Popular 

=0= Contextual 

A/Referencial 

A/Conceptual 



6. LA HETEROGENEIDAD DE DISCURSOS EN LAS INSTITUCIONES EDUCA- 
TIVAS: ALGUNAS REFLEXIONES 

La tesis sociocultural acerca de que el origen del desarrollo psicologico se 
encuentra en los contextos sociales y en las actividades organizadas y desarrolladas 
en ellos ha originado un creciente interes por estudiar las practicas discursivas en 
distintos contextos propiamente caracteristicos de una cultura y su impacto en las 
formas de pensamiento. Desde esta perspectiva, unos determinados contextos socia- 
les pueden ser caracterizables por el papel dominante que desempene un determi- 
nado genero discursivo, constitutivo de una forma de pensamiento verbal 
particular. Cada genero discursivo se ajusta de forma mas precisa a unas determina- 
das situaciones de actividad. El estudio y caracterizacion de los generos que son 
usados en cada ambito sociocultural, puede revelar distinciones detalladas entre 
tales situaciones. 

Especfficamente, relacionado con el contexto escolar de Educacion de Adultos, el 
estudio realizado revela una gran heterogeneidad de tipos de discurso que se ponen 
en juego en la actividad del debate en el aula. El uso de determinados generos dis- 
cursivos en situaciones tfpicas de actividad implican adoptar unas formas de expre- 
sividad que revelan la relacion del sujeto con el contexto e incluso la propia 
definicion del contexto que el sujeto realiza. De esta forma, se constata el activo papel 
de la escuela en el desarrollo del discurso argumentativo como genero discursivo 
propiamente escolar. Los hallazgos en relacion con el estilo discursivo sugieren que 
las practicas educativas de los centros de Educacion de Adultos basadas en las acti- 
vidades de debate, dialogo y contrastacion de ideas contribuye al desarrollo de estas 
formas. 



RIE, vol. 20-1 (2002) 



O 

ERIC 



BEST COPY AVAILABLE 



Estudio y caracterizacidn del discurso escolar: aplicacidn del andlisis de correspondencias multiples 



149 



Algunas de las modalidades de discurso caracteristicas de la actividad de debate 
tales como la coloquial y funcional aparecen asociadas al discurso desarrollado por 
el profesor, lo que implica el uso intencional de formas discursivas no directivas e 
ideologicamente indeterminadas respecto al contenido del debate y la adopcion de 
un papel regulador y conductor del mismo. Estos hallazgos matizan algunas de las 
peculiaridades identificables con lo que Wertsch denomina «generos discursivos de 
la escolarizacion formal» (1993, 134), ya que los' resultados obtenidos respecto al 
debate escolar sugieren que algunos de los rasgos mas destacables de los generos 
discursivos educativos tales como el uso de preguntas instruccionales o de esque- 
mas clasificatorios puedes ser caracteristicos solo de cierto tipo de actividades edu- 
cativas. 

Los centros escolares son muy heterogeneos en cuanto a las practicas y actividades 
que en ellos se realizan. En este sentido, Tulviste (1992) plantea que los diversos ambi- 
tos de actividad caracteristicos de distintas culturas asi como la amplia variedad de 
instrumentos que median la accion Humana en el marco de estas conducen al desarro- 
llo de una heterogeneidad de discursos (cientificos, literarios, religiosos, artisticos, 
etc.). Precisamente un rasgo de las formas mas evolucionadas de discurso consiste en 
que poseen los distintos modos de este existentes en la propia cultura. En esta linea, 
uno de los actuales retos de la investigacion educativa se centra en estudiar y analizar 
el impacto que una variedad de actividades y materiales educativos con disenos 
didacticos diversos tiene en la construccion de las identidades culturales de los indi- 
viduos, a traves del uso, dominio y apropiacion que estos realizan de los lenguajes 
implicitos en las elaboraciones culturales. Algunos constructos aportados por Bajtin 
(1995) permiten abordar el estudio empirico de las formas de discurso que privilegian 
las personas vinculadas a distintos contextos y situaciones de actividad cultural. Espe- 
cificamente, nociones tales como generos discursivos, lenguajes sociales, cronotopo y 
la carnavalizacion del lenguaje pueden aportar claves para la indagacion empirica de 
las identidades sociales y personales. Los lenguajes sociales en tanto que formas de 
discurso tipicas de colectivos y grupos nos permiten estudiar las identidades sociales 
que construyen y asumen los sujetos para dar sentido a sus experiencias, como son 
definidas por los individuos en situaciones concretas de comunicacion y de que 
manera intervienen estas identidades regulando las acciones y practicas personales en 
distintos contextos sociales. Asimismo, otras aportaciones de Bajtin respecto diversas 
formas de dialogo/friccion entre los instrumentos culturales y el uso particular de 
estos por parte de los sujetos permiten el estudio de la diversidad de identidades per- 
sonales que se construyen y proyectan a traves de los discursos (legitimadora, de 
resistencia, de proyecto, etc.). 

En una vertiente especificamente metodologica, las aportaciones de este estudio 
se han centrado en explorar y contrastar empiricamente el modelo teorico de analisis 
del discurso propuesto por Bajtin. En concreto, sus contribuciones sobre el discurso y 
sobre sus rasgos definitorios constituyen una pieza clave para el identificacion empi- 
rica de las caracteristicas especificas del discurso escolar. Asimismo, las formulacio- 
nes de este autor nos han posibilitado la exploracion empirica del constructo de 
genero discursive y la constatacion de las modalidades de estos que definen el dis- 
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curso escolar. Los resultados obtenidos demuestran la utilidad de esta teoria para 
caracterizar y diferenciar modalidades de discurso, a traves de dimensiones del len- 
guaje tales como la orientacion o destinatario y las formas de acentuacion empleadas 
constitutivas de generos discusivos. 
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RESUMEN 

El articulo aborda la profesionalizacidn docente y la formacidn pedagdgica del profesorado 
universitario, en base a un estudio empirico sobre las caracteristicas profesionales de los docen- 
tes de Castilla y Ledn. A pesar de la escasa formacidn pedagdgica que posee el profesorado uni- 
versitario, la mayon'a de los docentes considera necesario recibir formacidn pedagdgica para 
desempenar su profesidn adecuadamente. Las actividades formativas llevadas a cabo por los pro- 
fesores difiere en funcidn de los centros, la categorta profesional, etc. pero en general, se podn'a 
deck que este colectivo demanda una mayor profesionalizacidn docente y mas ofertas de forma- 
cidn desde los dmbitos institucionales. Los temas de mayor interes formativo-pedagdgico son la 
motivacidn, la participacidn del alumnado, los metodos de ensenanza y diddctica especifica de la 
materia que imparten. 

Palabras claves: Formacidn del profesorado, profesionalizacidn docente, pedagogia univer- 
sitaria, ensenanza superior. 

ABSTRACT 

This article deals with the professionalisation and pedagogical training of university lectu- 
rers and it is based on an empirical study of profiles of lecturers in Castilla y Ledn. Although 
university lecturers receive only very little teacher training, the majority of them consider tea- 
cher training very important for them to be able to perform their duties satisfactorily. The trai- 
ning activities offered to the teachers differ in type according to centres, professional status, etc., 
but in general we can say that there is a collective demand for greater professionalisation among 
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lecturers and for a greater range of training options at an institutional level. The themes which 
have attracted most teacher training interest are: motivation, student participation, teaching 
methods and specific teaching methodologies for the subjects taught. 

Key words: Teacher training, pedagogical training, university lecturers, higher educacion. 



La formacion pedagogica del profesorado universitario y la profesionalizacion 
docente van de la mano, ya que ambas buscan una mayor atencion a la funcion docente 
del profesorado de este nivel educativo. Una de las condiciones para considerar una 
actividad como profesion es la especializacion en el ejercicio, para lo que se requiere 
una preparacion. En el caso del profesor universitario dicha especializacion no se da 
porque si bien hay un dominio de un campo de la ciencia, no lo hay en el de la docen- 
cia. La formacion docente no es valorada, ya que es considerada por los profesores 
como una actividad rutinaria que no rentabiliza la dedicacion de tiempo, especial- 
mente si se compara con los resultados de la investigacion (Arbizu, 1994: 107). 

Se puede comprobar, revisando los programas formativos de las distintas univer- 
sidades a nivel internacional, que «la formacion del profesorado universitario es una 
actividad asistematica, con escaso rigor» (Marcelo, 1995: 445). Esto se puede relacionar 
con la falta de prestigio social del docente frente al investigador (Tejedor y otros, 
1998). Como sehala Fernandez Perez (1988: 23) «la no exigencia, institucionalizada, de 
preparacion profesional real para la docencia en los niveles secundario y superior pro- 
picia que la promocion profesional la busquen los profesores fuera de la docencia, por 
la sencilla razon de que «ser mejor profesor» no significa absolutamente nada para la 
administracion, mientras que sf tiene significado, decodificable por el poder institu- 
cionalizado, haber publicado tantos artfculos en determinadas revistas cientfficas 
americanas, por ejemplo». 

En relacion con la formacion del profesorado, se puede matizar entre formacion ini- 
cial y formacion permanente. La mayorfa de las experiencias de formacion inicial del 
profesorado universitario se basan en un conjunto de actividades, breves y concretas, 
que los profesores realizan antes de empezar a ensehar, pero una vez que ya han sido 
seleccionados. Sin embargo, estas experiencias no se ofrecen de modo generalizado. 
Por el momento, podemos decir que los programas de doctorado funcionan como una 
especie de formacion inicial del profesorado universitario en su rol o funcion investi- 
gadora» (Marcelo, 1995: 445), dejando la formacion pedagogica propiamente dicha a 
expensas del interes de los futuros docentes. 

Mencionamos algunas de las experiencias de formacion inicial que se estan des- 
arrollando en distintos pafses. En varias imiversidades americanas existe el programa 
«Faculty Internship Programme» con este objetivo. En Francia los CIES (Centres 
d 'Initiation a LEnseignament Superieur) son los encargados de formar a futuros profe- 
sores de universidad. En la antigua Repiiblica Democratica de Alemania la formacion 
inicial del profesor universitario era un requisito para acceder a la ensehanza. En algu- 
nas universidades espaholas (Malaga, Sevilla, Autonoma de Madrid, Barcelona,...) tam- 
bien se esta trabajando en este campo, aimque no hay ninguna norma establecida a 
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nivel nacional, mas bien depende de las decisiones politicas de cada universidad. En 
estos programas se utilizan los seminarios, practicas, supervision, lecciones,... como 
estrategias para introducir a los futuros docentes en temas relacionados con la planifi- 
cacion curricular, metodos de ensenanza, elaboracion de contenidos didacticos, tecni- 
cas audiovisuales, estudio de los sistemas educativos, funciones de la universidad, 
caracteristicas de los alumnos, gestion de clase y destrezas tnterpersonales, instrumen- 
tos de evaluacion, etc. 

El periodo de iniciacion comprende los tres primeros anos de ensenanza (Mingo- 
rance. Mayor y Marcelo, 1993). Los profesores principiantes son aprendices y el primer 
ano es de socializacion en la cultura de la orgamzacion umversitaria. En este periodo, 
los profesores asignan a los companeros un papel relevante y esperan de ellos segura- 
mente mas de lo que van a obtener. Segun el estudio de Fink (1985), el 80% de los pro- 
fesores principiantes esperaban de sus companeros: ser invitados a participar en sus 
clases, ser observados por algun companero, discutir problemas de ensenanza, explicar 
cuestiones sobre recursos y criterios de evaluacion. Por su parte, Dunkin (1990) encon- 
tro que los problemas mas frecuentes de los profesores en su fase inicial estaban referi- 
dos a: la ensenanza y el aprendizaje, carga docente, problemas de conducta de los 
alumnos, falta de comprension, recursos, espacio, problemas de investigacion, condi- 
ciones del empleo, enfrentamientos con companeros,... En Espana, el trabajo de Min- 
gorance. Mayor y Marcelo (1993) concluye que la dimension «tiempo» es la que mas 
preocupa a los profesores principiantes encuestados, en segundo lugar los servicios de 
la Universidad (actividades culturales, deportivas, alojamientos), la metodologfa de 
ensenanza (hacer buenas exposiciones, motivar a los alumnos, realizar actividades. ••) y 
la investigacion, con grandes diferencias entre los profesores al respecto. 

El profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de socializacion que 
esta lejos de ser racional y consciente, el cual va imponiendo un prototipo de actitudes 
y practicas docentes intencionadas. Este proceso se asienta sobre los siguientes ele- 
mentos (Garcia Galindo, 1995: 21): 

a) la experiencia que el profesor ha tenido como alurrmo; 

b) el modelo presentado por sus profesores; 

c) la presion que ejerce el sistema o estructura organizativa (departamento. . .); 

d) las expectativas de los alumnos en el ejercicio profesional. 

Teiuendo en cuenta las anotaciones citadas nos planteamos como objetivo de este 
articulo el dar respuesta a los siguientes interrogantes sobre la formacion y profesiona- 
lizacion docente del profesorado umversitano de Castilla y Leon presentando los resul- 
tados del trabajo llevado a cabo sobre las CuTuctensticus ptofcsionules dc los docBtitos 
universitarios dc Castilla y Ledtd en lo que se refiere a actividades de formacion y profe- 
sionalizacion: 



1 GRUPO HELMANTICA DE INVESTIGACION EDUCATIVA (1999), dirigido por F. Javier Tejedor: 
Caracteristicas profesionales de los docentes universitarios de Castilla y Leon. Informe de investigacion. Convoca- 
toria BOCYL, niimero 19, 26-enero-1996. Salamanca. 
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'>■ ^Es necesario recibir una formacion pedagdgica inicial? 

iCon que frecuencia se asiste a actividades de formacion sobre la disciplina? 
i,Con que frecuencia se asiste a actividades de formacion pedagdgica? ^Mani- 
fiestan interes en realizar dichas actividades? 

iQue temas son de interes para la formacidn pedagdgica de los profesores? 
^Que estrategias de formacidn prefiere el profesorado universitario? 
iQue se entiende por profesionalizacidn docente? 

El modelo de investigacidn utilizado para dar respuesta a estos interrogantes fue de 
tipo descriptive inferencial, basado en la aplicacidn de un cuestionario disenado ad hoc 
por el equipo de investigacidn. A traves de esta encuesta, enviada a todos los docentes 
de las universidades publicas de Burgos, Ledn, Salamanca y Valladolid, se pudo reco- 
ger la opinidn de este profesorado sobre su actividad profesional. 

La poblacidn estudiada la constituyen el conjunto de personal docente adscrito a las 
universidades publicas de Castilla y Ledn, durante el curso academico 1997-98. El total 
de profesores es de 5.651. La muestra que respondid a la informacidn requerida estuvo 
constituida por 1.205 docentes (9,9% Burgos, 16% Ledn, 34,5% Salamanca, 39,6% Valla- 
dolid). Esta muestra representa el 21,32% de la poblacidn total, lo que supone un por- 
centaje elevado en este tipo de estudios. 

El cuestionario, de caracter cerrado, con items en forma de escala se estructura, 
segun el contenido abordado, en los siguientes bloques: 

a) caracteristicas personales y profesionales 

b) trabajo docente 

c) formacidn para el desempeno de la funcidn docente 

d) motivacidn para la actividad docente 

e) satisfaccidn con su situacidn profesional, expectativas y actitudes hacia la docen- 
cia universitaria. 

En esta presentacidn nos centraremos exclusivamente en los resultados obtenidos 
en el analisis del punto c, que a continuacidn pasamos a comentar, manteniendo la 
estructura de los items del cuestionario. 

^ES NECESARIO RECIBIR UNA FORMACION PEDAGOGICA INICIAL? 

A pesar de la situacidn expuesta, caracterizada por la practicamente nula formacidn 
pedagdgica del profesorado universitario, la gran mayoria (82%) de los docentes 
escuestados en esta investigacidn (tabla 1), considera necesario recibir formacidn peda- 
gdgica inicial para desempenar su profesidn, demandan una formacidn pedagdgica 
especifica que les ayude a desarrollar su labor docente adecuadamente. No obstante, 
tambien se debe senalar que una parte del profesorado (14%) no considera necesaria 
esta formacidn inicial. 

Realizados analisis estadfsticos inferenciales, vemos que aparecen diferencias signi- 
ficativas segiin «tipo de centro», «categorfa profesional» y «anos dedicados a la docen- 
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TABLA 1 

NECESIDAD DE RECIBIR EORMACION PEDAGOGIC A INICIAL 



Formaddn inicial 


N 


% 


SI 


984 


81,7 


NO 


167 


13,9 


NS/NC 


54 


4,5 


TOTAL 


1205 


100,0 



cia». Los profesores de centres de Ciencias Sociales (93%), los Titulares de EU (93%) y 
los que llevan entre 5-20 anos en la universidad (88%) son mas partidarios de la forma- 
cion pedagogica inicial. 

En relacion a la formacion permanente de los profesores en ejercicio, consideramos 
que tiene sus propias caracterfsticas diferenciales respecto a la formacion inicial. «Los 
profesores no cambian por actuaciones de formacion concretas y limitadas en el 
tiempo. El aprendizaje de los profesores es un desarrollo a lo largo de toda una trayec- 
toria profesional que va cambiando conforme los profesores van adquiriendo mayor 
madurez, mayor confianza y dominio de su oficio» (Marcelo, 1996: 74). 

Respecto a la formacion permanente del profesor universitario, habrfa que distin- 
guir entre su actualizacion constante sobre las novedades de la disciplina que imparte 
(teorfas, metodos de trabajo, productos, tecnicas de investigacion,...) y su actualizacion 
didactica (teorfas de aprendizaje, metodos de ensenanza, estrategias de evaluacion,...). 

Los resultados obtenidos en este estudio indican im muy superior interes de los 
docentes por la primera vertiente formativa (formacion sobre la disciplina) en lo que 
respecta a su participacion en ambos tipos de actividades, si bien los profesores, en 
general, manifiestan interes en participar en procesos de formacion pedagogica. 

ZCON QUE FRECUENCIA SE ASISTE A ACTIVIDADES DE FORMACION 
SOBRE LA DISCIPLINA? 

En relacion a las actividades formativas relacionadas con la disciplina que ensenan 
los profesores, si bien hay que decir que el 29% del profesorado asiste una vez, durante 
el curso, a alguna actividad, el 37% asiste a dos o tres actividades, y que el 9% asiste a 
cuatro o mas actividades por curso, no es menos cierto que el porcentaje de profeso- 
rado que tiene escaso interes en este campo es significativo (tabla 2). Asf, observamos 
como un 15% de los profesores universitarios solo asiste a algxin Congreso, Jornada o 
Curso relacionado con su/s asignatura/ s una vez cada dos o tres anos; igualmente es 
de destacar que casi uno de cada diez profesores universitarios encuestados (9%) no 
asiste nunca a actividades formativas relacionadas con la disciplina que ensena. 

Agrupando las respuestas, sf podemos resaltar un aspecto positive del tema que 
estamos analizando: practicamente tres cuartas partes del profesorado (74%) asiste una 
vez, al menos, durante el curso a alguna jomada, curso o congreso relacionado con la 
disciplina que imparte. 
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TABLA2 

ACnVIDADES FORMATIVAS RELAaONADAS CON LADKCIPLINA QUE ENSENA 



Actividades de Formacion 


N 


% 


Ninguna 


106 


8,8 


Una cada 2 6 3 anos 


185 


15,4 


Una por curso 


345 


28,6 


Dos 0 tres por curso 


442 


36,7 


Cuatro 0 mas por curso 


106 


8,8 


NS/NC 


21 


1,7 


TOTAL 


1205 


100,0 



Aparecen diferencias estadisticamente significativas en las variables «tipo de cen- 
tro» y «categoria pro£esional», de modo que los profesores de Ciencias Sociales realizan 
mas actividades formativas que los profesores de Ciencias y los Titulares tanto de EU 
como de Universidad son los que menos realizan mas de una actividad por curso. 

^CON QUE FRECUENCIA SEASISTE A ACTIVIDADES DE FORMACION PEDA- 
GOGICA? 

En consonancia con la demanda de formacion pedagogica planteada por el profe- 
sorado, el deficit de esta formacion se ve de nuevo reflejado en las contestaciones a esta 
pregunta (ver tabla 3). Asi, es de destacar que una parte mayoritaria del profesorado 
universitario encuestado (62%) no asiste a ninguna actividad de formacion pedagogica, 
lo que denota una seria deficiencia formativa en este campo, teniendo en cuenta, ade- 
mas, que solo un 22% de los profesores universitarios dice asistir, al menos una vez en 
el curso, a alguna actividad formativa de este tipo. 



TABLA 3 

ACTIVIDADES DE FORMACION PEDAGOGICA A LAS QUE ASISTE 



Actividades de formacion pedagogica 


N 


% 


Ningima 


751 


62,3 


Una por curso 


184 


15,3 


Una cada 2 6 3 anos 


147 


12,2 


Mas de ima por curso 


88 


7,3 


NS/NC 


35 


2,9 


TOTAL 


1205 


100,0 
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Igual que en el aspecto anterior, aparecen diferencias en las variables «tipo de cen- 
tro» y «categoria profesional», constatando que los que menos actividades de forma- 
'* cion pedagogica realizan son los Asociados de 3 h. (el 81% de los profesores ninguna) 
frente a los Asociados de 8 h. (51% en esta categoria). Los profesores de Ciencias son los 
menos interesados en la formacidn pedagogica (77% ningima) frente a los de Ciencias 
Sociales que dicen asistir con mayor regularidad (38% ninguna). 

^MANIFIESTAN INTERES EN REALIZAR ACTIVIDADES DE F0RMACI6N 
PEDAGOGICA? 

A pesar de que la mayor parte del profesorado universitario no asiste nunca a acti- 
vidades formativas pedagdgicas, sf parece existir un importante interes por participar 
en las mismas (tabla 4). Asf, el 80% del profesorado universitario manifiesta interes en 
realizar alguna actividad de formacidn pedagdgica, quedando en minorfa los profeso- 
res que manifiestan cierto desinteres (17%). 

El analisis conjunto de los items que abordan esta tematica, parece poner de mani- 
fiesto una situacidn en la que los datos no concuerdan del todo: si mas del 80% del pro- 
fesorado manifiesta interes por realizar actividades formativas pedagdgicas, ^por que 
mas del 62% no realiza ninguna? ^Falta oferta de formacidn pedagdgica para satisfacer 
la demanda del profesorado? sera que esta demanda es sdlo virtual (en las contes- 
taciones a la encuesta) y no se concreta posteriormente en demandas de acciones for- 
mativas por parte del profesorado? 



TABLA 4 

INTERtS POR LA REALIZACldN DE ACTIVIDADES FORMATIVAS PEDAG6GICAS 



Interes en formacidn pedagdgica 


N 


% 


Si 


968 


80,3 


No 


202 


16,8 


NS/NC 


35 


2,9 


TOTAL 


1205 


100,0 



Existen diferencias en las variables «tipo de centro», «categoria profesional» y «anos 
dedicados a la docencia». Son los profesores de Letras y Ciencias, los que mas anos lie- 
van como docentes y los Catedraticos de Universidad, los menos interesados en la rea- 
lizacidn de actividades de formacidn pedagdgica. 

^QUE TEMAS SON DE INTERES PARA LA FORMACION PEDAG6GICA DE 
LOS PROFESORES? 

Los temas sobre los que el perfeccionamiento docente va a versar seran los interro- 
gantes, problemas, lagunas y fallos de mas urgente solucidn entendidos y percibidos 
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como tales por los mismos profesores que reconocen tenerlos y desean corregirlos. 
Todo ello con los siguientes matices, segiin manifiesta Fernandez Perez (1988): 

a) No es infrecuente que el problema mas grave y urgente de un aula o un centro 
educativo no sea percibido por los profesores implicados. 

b) Puede haber una resistencia inicial de los profesores a manifestar sus lagunas, 
ignorancias y fracasos pedagogicos. 



En nuestro estudio (tabla 5), los temas con mayor interes formativo-pedagogico 
para los profesores universitarios son la motivacion y participacion del alumnado 
(45%), los metodos de ensenanza en la Universidad (43%) y la didactica especffica de 
una materia (40%). 

Por otra parte, los temas que menos interes suscitan son aquellos relacionados con 
los estilos de aprendizaje de los alumnos (17%) o la ensenanza en pequenos grupos 
(13%). 

Como resultado de los analisis estadfsticos inferenciales realizados, se observa que 
apenas existen diferencias en cuanto a los temas de interes formativopedagogicos por 
parte de los docentes universitarios de nuestra comunidad autonoma, en funcion de la 
«Universidad» a la que pertenecen, ni «anos de docencia». 



TABLA 5 

TEMAS DE INTERNS FORMATIVO-PEDAGOGICO 



Temas de interes 


N 


% 


Metodos en ensenanza en la Universidad 


522 


43,3 


Didactica espedfica de una materia 


487 


40,4 


Ensenanza en pequenos grupos 


153 


12,7 


Habilidades de comunicadon 


332 


27,5 


Interacdon profesor alumnos 


399 


33,1 


Motivacion y participadon del alumnado 


541 


44,9 


Estilos de aprendizaje de los alumnos 


204 


16,9 


Recursos didacticos y nuevas tecnologias aplicadas 
a la ensenanza 


434 


36,0 


Informatica aplicada a la educacion 


288 


23,9 


Evaluadon de los aprendizajes 


264 


21,9 


Diseno de las practicas 


304 


25,2 


Trabajo colaborativo entre profesores 


316 


26,2 


* TOTAL de lespuestas emitidas (no excluyentes) 


4244 




* TOTAL de sujetos 


1205 
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For el contrario, encontramos ligeras variadones en las opiniones segun el «tipo de 
centro» en que imparten sus clases y la «categoria profesional» a la que pertenecen. 

a) Diferencias por tipo de centro: 

Los centres de Tecnologicas estan mas interesados que el resto en los metodos de 
ensenanza en la Universidad, las habilidades de comunicacion, la motivacion y parti- 
cipacion del alumnado y la evaluacion de los aprendizajes; a los profesores de Econo- 
mico-Juridicas les preocupa mas que a otros, la interaccion profesor-alumnos y los 
estilos de aprendizaje de los alumnos; en Ciencias Sodales se inclinan por la informa- 
tica aplicada a la educacion, el diseno de las practicas y el trabajo colaborativo entre 
profesores; y en Biomedicas se siente interes por la informatica aplicada a la educacion. 

b) Diferencias por categoria profesional; 

Los Catedraticos de E.U. sienten un interes especial en la didactica especffica de la 
materia; los Titulares E.U. se inclinan por los recursos didacticos aplicados a la ense- 
nanza, la informatica en la educacion y el diseno de las practicas; los Asociados 8 h. 
estan mas interesados por los metodos en ensenanza en la Universidad, la didactica 
especffica de la materia, la motivacion y participacion del alumnado, los recursos 
didacticos y nuevas tecnologfas y la evaluacion de los aprendizajes; los Asociados 3 
h. prefieren las habilidades de comunicacion y los estilos de aprendizaje de los alum- 
nos; y los Ayudantes se interesan especialmente por la informatica aplicada a la edu- 
cacion. 

SE ENTIENDE POR PROFESiONALIZACiON DOCENTE? 

El desarrollo profesional del profesor universitario se puede definir como «cual- 
quier intento sistematico de mejorar la practica, creencias y conocimientos del docente 
universitario, con el proposito de aumentar la calidad docente, investigadora y de ges- 
tion. Este concepto incluye el diagnostico de las necesidades actuales y futuras de ima 
organizacion y sus miembros, y el desarrollo de programas y actividades para la satis- 
faccion de estas necesidades» (MEC, 1992; 35). 

En el documento elaborado por el Ministerio se describen los prmcipios que deben 
fundamentar la formacidn del profesorado universitario, los cuales son aceptados por 
la comunidad de estudiosos del tema. fistos se podrfan resumir en: 

centrarse en la practica profesional para desarrollar actitudes de reflexion y erf- 
tica respecto a su propia ensenanza, 

primar las iniciativas formativas surgidas de los propios profesores y 
apostar por una profesidn docente no individualista, sino colaboradora. 

Estos principios forman parte de lo que hoy en dfa se propone como nuevo para- 
digma de formacidn; el aprendizaje por la experiencia (Mezirow, 1990; Moisan, 1992). 
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Se postula que es la reflexion sobre la experiencia lo que permite que podamos apren- 
der nuevos conocimientos y practicas. Kolb (1984: 38) define el aprendizaje como «el 
proceso mediante el cual se crea conocimiento a traves de la transformacidn de la expe- 
riencia». Para este autor, el proceso de aprendizaje experiencial es un ciclo de cuatro 
etapas que implica los siguientes modos de aprendizaje adaptativo: experiencia con- 
creta, observacidn reflexiva, conceptualizacidn abstracta y experimentacidn activa. Es el 
analisis de la practica observada o experienciada, a la luz de las creencias y conoci- 
mientos propios, lo que hace posible poner en cuestidn las propias ideas y avanzar 
hacia una mayor autoconsciencia del propio conocimiento profesional. 

En esta Imea, Gimeno (1988: 328) propone que las acciones destinadas a la forma- 
cidn y actualizacidn del profesorado deberian servir para: 

1) «Dotarles de un saber hacer practice en las areas del curriculum que vayan a 
desarrollar, en la organizacidn de los centres, etc., ofreciendo altemativas diver- 
sas... esquemas practices moldeables y adaptables segun las circunstancias, sin 
olvidar los fimdamentos que les sirven de apoyo. 

2) Ayudarles a establecer una fimdamentacidn de esos saberes practices para justi- 
ficar y analizar su practica... Este fimdamentacidn ha de cubrir todas las dimen- 
siones implicitas en las tareas... 

3) Ser capaces de analizar y cuestionarse las condiciones que delimitan las practi- 
cas.. .». 

A pesar de habernos centrado en un modelo formative de profesor, existe, por 
supuesto, la posibilidad de integrar diferentes modelos de formacidn del profesorado. 
Zeichner (1983) distingue cuatro paradigmas o modelos de formacidn de profesorado: 
1) Modelo tradicional; 2) Modelo personalista; 3) Modelo comportamental; y 4) Modelo 
basado en la indagacidn. Parece posible integrar los tres ultimos y realizar una pro- 
puesta formativa coherente: nuestra propuesta se centra en la integracidn del modelo 
comportamental, personalista y el basado en la indagacidn: 

a) El modelo comportamental acentua el valor de las destrezas o elementos del 
acto didactico relacionados con el rendimiento. Es una orientacidn tecnica que 
concibe el rol del profesor bajo la metafora de ejecutor o aplicador de aquellos 
objetivos de entrenamiento garantizados por su valor como predictores de ren- 
dimiento. 

b) El modelo personalista o humanista resalta el valor del desarrollo y madurez 
personal y de la introspeccidn. Considera que el recurso mas importante del pro- 
fesor es el mismo y, por tanto, debe aprender a hacer uso de si mismo de forma 
eficaz, para lo cual insiste en el analisis del mundo de percepciones. Los progra- 
mas de formacidn intentan que los profesores consigan mayores niveles de 
empatia, congruencia y consideracidn positiva. 

c) El modelo orientado a la indagacidn pone de relieve el valor de la reflexidn e 
indagacidn en busca de soluciones eficaces a problemas educativos basicos, 
teniendo en cuenta el contexto. La tarea formativa consiste en equipar a los pro- 
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fesores de capacidades reflexivas, sistemas de solucion de problemas, mediante 
los cuales puedan examinar los conflictos que les rodean y tomar decisiones ade- 
cuadas. El profesor asume el rol de investigador que trata de comprobar sus 
propias teorias en el aula. Este modelo tiene la potencialidad de transformar el 
sistema, al no aceptar la situacion de ensenanza como algo dado, inalterable y 
sin posibilidad de critica. 

Desde nuestro punto de vista, un programa de formacidn pedagdgica del profeso- 
rado debe intentar que el profesor posea los conocimientos y destrezas que le permitan 
llevar a cabo la tarea docente de forma eficaz, que analice sus propias caracteristicas 
personales y cdmo estas pueden repercutir en el proceso de ensenanza y que adquiera 
estrategias reflexivas que le permitan analizar su actuacidn docente y tomar decisiones 
encaminadas a un continue perfeccionamiento pedagdgico. 

Presentamos en la figura 1 el marco tedrico de esta estrategia formativa que sugeri- 
mos, dirigida a suscitar la reflexidn del profesor a partir de su propia practica. En el 




Figura 1 

Reflexidn del profesor sobre su practica educativa. 
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cuadro aparecen el profesor y los alumnos con sus respectivos roles (los cuales se pue- 
den aprender de forma intuitiva, pero tambien cabe la realizacion de programas de for- 
macion y entrenamiento que faciliten al profesor las tareas que se le exigen, como son: 
definir aprendizajes, ayudar a conseguirlos y comprobar el aprendizaje). Existe una 
doble interaccion entre el profesor y los alumnos, a nivel institucional (en cuanto que 
desempenan roles especificos) y a nivel personal, y ambas deben ser analizadas, con el 
objetivo de integrarlas en la medida de lo posible y lograr asi una mayor satisfaccion. 
Finalmente, la reflexion personal del profesor aparece como el aspecto que engloba 
todos los elementos anteriores. 

La profesionalizacion docente contribuye a la calidad de la ensenanza. Si entende- 
mos que la profesionalizacion docente se basa en tres actividades: perfeccionamiento 
permanente de los profesores, analisis de su practica e investigacion en el aula. «La 
primera actividad indica un alto nivel de responsabilidad, el analisis sistematico de la 
propia practica pedagogica, aporta un mayor conocimiento de la propia realidad y de 
la que rodea al profesor y la investigacion en el aula tiende a incrementar la eficacia 
tecnica de la intervencion pedagogica en los profesores-investigadores. Parece, pues, 
claro que la profesionalizacion produzca un incremento de la calidad de la ensenanza» 
(Fernandez Perez, 1988: 198). 

El concepto de investigacion sobre la practica es retomado por Villar Angulo (1995) 
cuando propone adaptar el «ciclo reflexivo» de Smyth a la resolucion de situaciones 
problematicas curriculares. El propio Smyth (1989) defiende que los profesores debe- 
rian implicarse en cuatro formas de accion con objeto de cambiar las condiciones ideo- 
logicas y administrativas que limitan hasta llegar a una plataforma de emancipacion 
profesional. El proceso es una forma de hacer investigacion sobre la practica que invo- 
lucra perfeccionamiento profesional por cuanto se establecen cambios curriculares. Las 
fases del proceso serian: 

1) Descripcion: los profesores contestan a la pregunta ique hago?, reflexionan 
acerca de sus acciones y describen su conocimiento, creencias y principios que 
caracterizan su practica de ensenanza. 

2) Informacion: la pregunta orientativa seria ^que significa esto? Describen, anali- 
zan y establecen inferencias acerca de los hechos de clase, crean sus propios prin- 
cipios pedagogicos. Estas teorias subjetivas les ayudan a dar significado a lo que 
sucede en la clase y guiar acciones curriculares ulteriores. 

3) Confrontacion: se trata de responder a la pregunta ^como ha Uegado a ser asi? 
Los profesores buscan la constatacion de sus ideas, valores y creencias y como 
las fuerzas sociales e institucionales les han influido. 

4) Reconstruccion: los profesores contestan a la pregunta ^como podria hacer las 
cosas de manera diferente? 

En este modelo de perfeccionamiento y desarrollo profesional de los profesores, el 
Departamento universitario debe jugar un papel importante ayudando a crear un clima 
de colaboracion y apoyo. En este sentido, senala Ferreres (1992: 162), «el Departamento, 
como unidad de docencia e investigacion deberia ser un colectivo de profesores que 
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trabaj an juntos en las mismas ensenanzas, que viveny conviven en los mismos locales, 
que desarrollan Imeas de investigacion y docencia conjuntamente, que participan mini- 
mamente de la misma concepcion cientifica, que discuten sobre los problemas docen- 
tes...». 

Ademas de potenciar esta funcion de los departamentos, las instituciones universi- 
tarias (Institutos Universitarios de Ciencias de la Educacion,...) deberian realizar ofertas 
formativas de calidad. El informe del MEC (1992) propone la creacion de Institutos 
Universitarios de Desarrollo Profesional e Investigacion Educativa, cuyas funciones 
serian las de impulsar experiencias didacticas, asesorar proyectos, publicar informes, 
organizar iniciativas, crear grupos de reflexion didactica, elaborar y difundir materiales 
de apoyo a la docencia. No sabemos hasta que punto es necesario cambiar de nombre 
a los ICEs tradicionales, pero si estamos convencidos de la necesidad de potenciarlos y 
darles las funciones del organismo propuesto por el MEC. 

El concepto de profesionalizacidn se debe vincular igualmente a los modelos orga- 
nizativos, siendo uno de los modelos de desarrollo profesional que se pueden identifi- 
car (Villar Angulo, 1993): 

1) Modelo de proceso de perfeccionamiento individual: asume que lo que es bueno 
y aconsejable para un profesor puede no ajustarse a las necesidades de otro pro- 
fesor. En consecuencia, se debe propiciar un abanico de alternativas que den 
oportunidades al autodesarrollo profesional. 

2) Modelo de evaluacidn para la mejora de la ensenanza: defiende que el desarrollo 
del profesorado esta mtimamente relacionado con la evaluacidn de dicho profe- 
sorado. 

3) Modelo de indagacidn: propugna que el profesor debe reflexionar sobre su prac- 
tica, perfeccionandose a traves del pensamiento crftico. 

4) Modelo organizativo: asume que el desarrollo profesional incluye tambien a la 
institucidn en la que se trabaja. 

Sobre este ultimo modelo queremos resaltar la importancia de la organizacidn insti- 
tucional. Es necesario interrelacionar el desarrollo del profesor con el desarrollo de la 
institucidn. Good y Wilburn (1989) plantean que el desarrollo del profesorado debe 
considerarse en un sentido holfstico y debe estar relacionado con el desarrollo de la 
organizacidn y con los temas generales con los que se enfrentan las instituciones. 

En consonancia con la ultima idea expresada, Santos Guerra (1993: 271) llama la 
atencidn sobre las condiciones de trabajo en la Universidad afirmando que «hacer una 
llamada al perfeccionamiento sin que varfen las condiciones organizativas de su accidn 
profesional (espacios, ratio profesor-alumno, medios, funcionamiento de los servi- 
cios,...) es una burda invitacidn a la exigencia». 

Por ultimo, queremos relacionar la profesionalizacidn del profesorado con el con- 
cepto de innovacidn. Mantenemos que «es necesario superar la realidad actual, carac- 
terizada por el aislamiento de los profesores, un sistema de incentivos poco 
relacionados con la docencia, una idea de educacidn mas transmisiva que renovadora» 
(Marcelo, 1996). 
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La iimovacion debe set considerada como un proceso de mejora que afecta a todos 
los componentes del sistema de ensenanza, desde los contenidos y recursos a los agen- 
tes, pasando por el propio proceso de ensenanza-aprendizaje. Proyectar la innovacion 
al ambito de la formacion y desarrollo profesional de los docentes exige partir de cada 
realidad de actuacidn y de los aspectos especificos a cambiar o mejorar, pero, en gene- 
ral, deberia: 

— A contribuir al desarrollo institucional de los centros y al desarrollo de una cul- 
tura profesional comun. 

— Facilitar el que los profesores integren en su practica la comprension de los pro- 
cesos de ensenanza-aprendizaje y mejoren la calidad de la ensenanza. 

— Propoidonar guias, fundamentos y procedimientos sobre la practica profesional, 
la transformacidn de la realidad de las aulas, etc., dentro de la concepcion del 
piofesor como agente dinamico e investigador (Gonzalez Soto, 1996: 99). 

Por su parte, Escudero (1988) que se ha convertido en uno de los autores mas rele- 
vantes en la escena espanola sobre este tema, senala las siguientes caracteristicas de la 
innovacion ^ticativa: 

1) Es un proceso de definicion, construccion y participacion social. 

2) Merece ser pensada como una tension utopica en el sistema educative, en las ins- 
tituciones y en los agentes educativos. 

3) Ha de parecerse mas a un proceso de capacitacion y potenciacion de institucio- 
nes educativas y sujetos, que a la implantacion de nuevos programas, nuevas 
tec 3 KJlogias o inculcacion de nuevos terminos y concepciones. 

4) Mo puede agotarse en meras emmciaciones de principios, en esteticas relaciones 
de buenas intenciones. 

5) Innovar en educacion requiere articular debidamente una serie de procesos y 
establecer con cuidado una estructura de diversos roles de complementacion. 

En definitiva, tai como se ha puesto de manifiesto, la profesionalizacion de los pro- 
fesores univecsitairios tiene muchos condicionantes, sociales, politicos, organizativos y 
personates. Entre estos ultimos, queremos subray ar la idea de cambiar las formas com- 
petitivas que priman >en el trabajo de muchos profesores por las formas colaborativas, 
mas positivasy :gratificantes para todos los miembros de la organizacion. Nos identifi- 
camos con Marcelo (1996: 71) cuando manifiesta que «merece la pena seguir inten- 
tando que la irmovacidn surja y se configure en tomo a equipos de profesores que 
trabajan juntos, con mas o menos conflictos, pero con claridad de que quieren conse- 
guir». 

iQUE EST«ATEGIAS DE EORMACION PREFIEREN LOS PROFESORES? 

Estos principios de formadon-profesionalizacion que priman la reflexion colabora- 
tiva sobre las condiciones reales de la docencia, son confirmados por los propios profe- 
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sores (tabla 6) cuando encontramos que la actividad preferida es aquella en que la 
experienda formativa se realiza a traves de reuniones con colegas (43%). Aunque esta 
formacion es mas concreta y cenida, en principio, al area de conocimiento de cada pro- 
fesor, tampoco se descartan otros tipos de procesos de caracter mas tradidonal, como la 
asistenda a cursos sobre cuestiones de pedagogfa universitaria (37%), coloquios, deba- 
tes y mesas redondas sobre la docencia universitaria (36%). 



TABLA 6 

ACTIVIDADES DE FORMACION PEDAGOGICA 



Actividades de formacion pedagdgica 


N 


% 


1. Conferendas sobre temas pedagdgicos 


192 


15,9 


2. Coloquios, Debates, Mesas Redondas sobre la 






docencia universitaria 


432 


35,8 


3. Cursos sobre cuestiones de pedagogfa universitaria 


450 


37,3 


4. Seminarios, Talleres 


292 


24,2 


5. Congresos, Jomadas, etc. sobre ensenanza 


221 


18,3 


6. Reuniones con colegas para intercambiar experiencias 


518 


43,0 


7. Lecturas sobre aspectos didacticos 


193 


16,0 


8. Confeccidn de materiales didacticos 


338 


28,0 


9. Otras (especificar) 


15 


l',2 


* TOTAL de respuestas emitidas (no excluyentes) 

* TOTAL de sujetos 


2651 

1205 





Realizados analisis estadisticos inferenciales, apenas aparecen diferencias-significa- 
tivas en cuanto al tipo de actividades de formacion pedagdgica qpe tienen interes en 
realizar los profesores universitarios, en funcion de la «Universidad’» a la que pertene- 
cen, ni «anos de docenda». En cambio, encontramos ligeras diferencias en las opiniones 
segun el «tipo de centro» en que imparten sus dases y la «Gategorfa profesional» a la 
que pertenecen. 

a) Diferencias por tipo de centro: 

En lo referente a los temas pedagdgicos, los profesores de Tecnologicaa prefieren 
las Conferendas, los Cursos y los Congresos-Jornadas, los de Ciendas- Sodales se 
inclinan por los Seminarios y Talleres, Reuniones con colegas y Confecdon de mate- 
riales didacticos, a los profesores de Economieo-Juridicas les interesan los Cursos y 
las Lecturas. 
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b) Diferencias por categoria profesional; 

Los Catedraticos de E.U. se muestran mas partidarios de las Reuniones con colegas 
para intercambiar experiencias y la Confeccion de materiales didacticos; los Titulares 
E.U. prefieren las Conferencias sobre temas pedagogicos, Congresos, Jornadas, etc. 
sobre ensenanza; a los Asociados 8 h. les interesa especialmente los Cursos sobre cues- 
tiones de pedagogia universitaria, los Seminarios y Talleres y la Confeccion de mate- 
riales didacticos. 

CONCLUSIONES 

En este trabajo se ban abordado temas esenciales de la actividad docente del profe- 
sorado universitario relacionados con los aspectos que tienen que ver con su formacion 
y profesionalizacion. A la luz de los resultados, podemos hacer las siguientes conside- 
raciones, a modo de conclusion. 

A pesar de la escasa formacion pedagogica que posee el profesorado universitario, 
la mayoria de los docentes encuestados, considera necesario recibir formacion pedago- 
gica inicial para desempenar su profesion adecuadamente. Son mas partidarios de 
recibir esta formacion los profesores de Ciencias Sociales que los de otros tipos de cen- 
tres. 

Casi las tres cuartas partes del profesorado asiste una vez, al menos, durante el 
curso a alguna actividad formativa relacionada con la disciplina que ensena (curso, 
jomada, congreso). Por el contrario, la mayor parte de este profesorado no asiste a nin- 
guna actividad de formacion pedagogica, lo que denota una seria deficiencia en este 
campo. No obstante, parece existir un importante interes por realizar alguna actividad 
de este tipo, aunque este interes parece disminuir en los profesores de Letras y Cien- 
cias. 

Asi, parece que se pone de manifiesto el hecho de que, aunque el profesorado mues- 
tre interes por realizar actividades formativas pedagogicas, la realidad es que la gran 
mayoria no las realiza, debido fundamentalmente, en nuestra opinion, a la escasa 
oferta de este tipo de actividades. 

Llegados a este punto, nos podemos plantear las siguientes preguntas; ^falta oferta 
de este tipo de formacion para satisfacer la demanda del profesorado?, ^es una 
demanda solo virtual y no se concreta posteriormente en peticiones de acciones forma- 
tivas por parte del profesorado? 

Los temas con mayor interes formativo-pedagogico para los profesores encuestados 
son la motivacion, la participacion del alumnado, los metodos de ensenanza y didac- 
tica especifica de una materia. 

Los centros de Tecnologicas estan ma interesados que el resto en los metodos de 
ensenanza en la Universidad, las habilidades de comunicacion, la motivacion y par- 
ticipacion del alumnado y la evaluacion de los aprendizajes; a los profesores de Eco- 
nomico-Juridicas les preocupa mas que a otros, la interaccion profesor-alumnos y los 
estilos de aprendizaje de los alumnos; en Ciencias Sociales se inclinan por la infor- 
matica aplicada a la educacion, el diseno de las practicas y el trabajo colaborativo 
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entre profesores; y en Biomedicas se siente interes por la informatica aplicada a la 
educacidn. 

Las actividades de formacidn-pedagdgica preferidas por el profesorado universita- 
rio son las reuniones con colegas para el intercambio de experiencias, la asistencia a 
cursos sobre cuestiones de pedagogfa universitaria, los coloquios, debates y mesas 
redondas sobre la docencia universitaria. 

En lo referente a los temas pedagdgicos, los profesores de Tecnoldgicas prefieren las 
Conferencias, los Cursos y los Congresos-Jomadas, los de Ciencias Sociales se inclinan 
por los Seminarios y Talleres, Reuniones con colegas y Confeccidn de materiales didac- 
ticos, a los profesores de Econdmico-Jurfdicas les interesan los Cursos y las Lecturas. 
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RESUMEN 

Este articulo describe el sentido y alcance prdctico de un programa pedagogico preventive en 
educacion infantil y primaria con alumnos en situacidn de riesgo. Dicho programa, ampliamente 
conocido bajo el titulo de «Exito Para Todos» se basa en prdcticas efectivas de lectura inicial y 
aprendizaje cooperative. 

Se describen los componentes generates del programa y se da cuenta de los resultados de lec- 
tura alcanzados en las escuelas que lo han aplicado (grupo experimental) en comparacidn con 
escuelas que no lo han aplicado (grupo de control). 

Tras la evaluacidn de treinta escuelas adscritas al programa en echo estados de la Unidn 
Americana (USA), y en otros paises de Europa y America, fue posible constatar la apreciable 
mejora en el desempeho de la lectura por los alumnos. 

Lo que pone de manifiesto el programa « Success for all» no es otra cosa que la importancia de 
la prevencidn y la intervencidn educativa tempranas si el objetivoes garantizar un nivel de exito 
adecuado para los nihos en situacidn de desventaja social. 

Palabras clave: Intervencidn pedagdgica, nihos en situacidn de riesgo, exito para todos, 
calidad educativa, educacidn y equidad. 
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ABSTRACT 

This article describes the reasoning behind and practical scope of the whole-school restruc- 
turing programme known as «Success for All», which is designed for elementary schools with a 
high proportion of children at risk for failure. The programme is based on cooperative learning 
and on effective strategies for early reading. 

We outline the basic components of the programme, and compare reading-performance out- 
comes between schools in which it is applied and schools in which it is not applied. 

Specifically, the results obtained at 30 schools applying the programme in the USA and other 
countries in America and Europe indicate a market positive effect on reading skills. 

The success of this programme highlights the importance of a preventive early-intervention 
approach in schools with a significant proportion of students at risk for failure because of socio- 
cultural disadvantage. 

Key words: Pedagogical intervention, children at-risk, success for all, educational quality, 
education and equity. 



INTRODUCCION 

Cada ano, en todo el mundo, millones de nifios inician su educacion formal. Inteli- 
gentes, curiosos, altamente motivados y ansiosos por aprender, llegan a la escuela con- 
fiados en poder tener exito a lo largo de su trayectoria escolar. 

Tan solo dos anos despues, muchos de estos ninos, aunque brillantes y entusiastas, 
habran sufrido la dura experiencia de no aprobar el primer ano. Otros, tras haber apro- 
bado con dificultad, se daran cuenta de que no cumplieron con el rendimiento espe- 
rado. Particularmente, algxmos alumnos se percatan de que no leen tan bien como los 
demas companeros. Mas aun, conforme avanzan en la escuela primaria, se percatan de 
que continuan fracasando en sus labores escolares. Cuando esto ocurre, se desencadena 
una serie de acontecimientos negativos. Aquellos que fallan, llegan a perder la motiva- 
cion, disminuyen su autoestima y, consecuentemente, su aprovechamiento se deteriora. 
Muchos de estos alumnos se ven atrapados en una espiral descendente que acaba por 
situarlos a las puertas de la delincuencia y de la desercion escolar y social. 

El gran problema de las deficiencias y dificultades en el aprendizaje es que, una vez 
asentadas y consolidadas, es muy dificil ponerles remedio. Por ejemplo, los ninos que 
fallan en el proceso de aprender a leer, se vuelven inseguros en la lectura, lo cual inter- 
fiere en su habilidad para concentrarse, y el resultado no es otro que el desinteres por 
la lectura. Todo lo anterior indica claramente que el momento apropiado para brindar 
ayuda adicional a los alumnos en riesgo es la etapa inicial de su instruccion, cuando 
estan aun motivados, y sus deficiencias de aprendizaje son todavia relativamente 
pequenas y superables. 

El objetivo mas importante en la planificacion educativa para alumnos en riesgo de 
fracaso escolar, es aseguramos de no desperdiciar nuestro mejor recurso: el entusiasmo 
y las expectativas positivas de los propios ninos. 
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En terminos practices, lo que esto implica es que la atencion a los ninos de alto 
riesgo debe modificar su enfoque, de manera que no privilegiemos un enfasis correc- 
tive o remediador, sino otro preventive y de intervencidn temprana. Prevencidn no 
significa aqui otra cosa que ofrecer programas apropiados al desarrollo de los nines en 
niveles de preescolar y de jardin de infantes o parvulos (en lo sucesivo llamado «kin- 
dergarten»), a fin de que los alumnos lleguen al primer grade en disposicidn de poder 
tener exito. 

Prevencidn significa tambien asegurar la presencia de maestros experimentados, 
con capacitacidn en programas educativos efectivos y un nivel de desarrollo profesio- 
nal que les permita reconocer en sus alumnos la potencialidad de obtener exito desde la 
primera vez que se les ensena. La intervencidn temprana implica la disponibilidad de 
programas de educacidn suplementaria desde el principle de la escolaridad. Estos pro- 
gramas deben ser suficientemente intensivos a fin de lograr que los alumnos en riesgo 
alcancen rapidamente un nivel tal que les permita aprovechar la educacidn cualitativa 
que se les proporciona en clase. 

El presente articulo describe la naturaleza y los resultados de un programa dise- 
nado en tomo a este enfoque. Se trata de un programa que enfatiza la prevencidn y la 
intervencidn temprana e intensiva, cuya meta es lograr que todos los ninos que asisten 
a escuelas para alumnos con desventajas, alcancen el exito en las habilidades basicas 
desde el principio de su escolaridad y que, a su vez, ese exito sea la base sobre la cual 
construyan una fructifera educacidn primaria. 

El nombre de este programa es «Success for All», o txito para Todos. La idea en la que 
se basa ^xito para Todos es sencilla: aplicar todo lo que sabemos en pedagogia para 
alumnos en situacidn de riesgo, y asi, dirigir cada uno de los aspectos relativos a la 
organizacidn de la escuela y del aula hacia la prevencidn de deficiencias academicas 
antes de que estas se presenten. Y si se presentan, poder reconocerlas e intervenir a 
tiempo con toda la decisidn que sea necesaria. Buscamos proporcionar a los alumnos 
un amplio y enriquecedor programa de ensenanza a traves del cual puedan edificar un 
sdlido fundamento de habilidades basicas. El compromise del programa ^xito para 
Todos es hacer todo lo necesario para que cada nino alcance el tercer grade leyendo y 
usando otras habilidades basicas a nivel promedio, o cerca del nivel promedio, de 
mode que pueda continuar superandose en los grades posteriores (Slavin, Madden, 
Dolan y Wasik, 1996). 

^xito para Todos es un programa que esta siendo utilizado en 1.800 escuelas en 49 
estados de los Estados Unidos, auxiliando alrededor de un millon de alumnos (Slavin 
y Madden, 2001). La mayoria de las escuelas que lo aplican se clasifican entre las de 
mayores desventajas y con los mas bajos promedios de calificacion de sus respectivos 
distritos. Casi todas ellas pertenecen al programa «Title I» (Proyectos Escolares del Titulo 
I), lo que sigmfica que por lo menos el 50% de sus alumnos vive en la pobreza. Muchas 
de estas escuelas apoyan a comunidades de alumnos 100% afroamericanos o hispanos, 
aunque muchos ya estan integrados. Estas escuelas estan ubicadas en todo el territorio 
de los Estados Unidos, tanto en zonas rurales como urbanas. Del mismo modo, algunas 
adaptaciones de este programa estan siendo utilizadas en Inglaterra, Canada, Austra- 
lia, Israel y Mexico. Puesto que el programa existe en espahol (muchas escuelas norte- 
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americanas ensenan a leer y a escribir a alumnos hispanos con habilidades limitadas en 
el idioma ingles), seria deseable la exploracion de su potencial interes para la ense- 
nanza de la lectoescritura en Espana y en otras naciones de Iberoamerica. 

Refiramos a continuacion los principals elementos del programa txito para Todos. 

VISION GENERAL DE LOS COMPONENTES DEL PROGRAMA EXITO PARA 
TODOS 

Aunque los componentes de txito para Todos varfan en funcion del contexto de apli- 
cacion del programa, asf como de las necesidades y los recursos disponibles de las 
escuelas que lo utilizan, el programa consta de un conjunto de elementos que son bas- 
tante comunes. Los veremos a continuacion. 

El Programa de Lectura 

txito para Todos utiliza un programa de ensenanza de lectura basado en la investi- 
gacion y en practices efectivas de lectura inicial (Adams, 1990) y en el uso efectivo del 
aprendizaje cooperativo (Santos Rego, 1990a, 1990b, 1999; Slavin, 1995, 1999; Stevens, 
Madden, Slavin y Famish, 1987). 

Los maestros de lectura de cada grado inician la actividad de lectura leyendo litera- 
ture infantil a sus alumnos, involucrandolos en una discusion acerca del cuento, lo 
cual les permite mejorar sus destrezas de comprension y escucha. Se habla acerca del 
vocabulario y se comprende la estructura del cuento. En el kindergarten y en el primer 
grado, el programa enfatiza el desarrollo del lenguaje oral y de las habilidades previas 
a la lectura, a traves del uso de unidades tematicas que incorporan areas como len- 
guaje, arte y escritura, desde el punto de vista de un topico de ciencias naturales o cien- 
cias sociales. Uno de los componentes, llamado «StaR» («Story Telling and Retelling»), 
cuyo equivalente en espanol recibe el nombre de CyReC («Contar y Recapitular el 
Cuento»), consiste en que los alumnos escuchen el cuento, lo vuelvan a contar y repre- 
senten la historia. Los libros amplificados y las actividades de composicion, tanto ora- 
les como escritas, permiten a los alumnos desarrollar el concepto de la palabra impresa, 
asi como el conocimiento de la estmctura de un cuento. El programa pone tambien un 
fuerte enfasis en la conciencia fonetica, que ayuda a desarrollar la discriminacion audi- 
tiva y es una base importante para el desarrollo de estrategias de preparacion a la lec- 
tura. 

El programa «Reading Roots» («Raices de la lectura») se presenta, por lo general, en el 
segundo semestre del kindergarten, o bien en el primer grado. En este programa inicial 
de lectura se trabaja con una serie de cuentos breves (o minilibros), escritos de acuerdo 
a un sistema de lectura fonico. Narran historias motivadoras e interesantes. El pro- 
grama enfatiza la lectura oral repetitiva tanto entre parejas de alumnos como con el 
maestro. Esta serie de pequenos libros se inicia con un conjunto de «Cuentos Compar- 
tidos» que presentan una parte del texto escrita en letra pequena (para ser lefda por el 
maestro) y otra parte escrita en letra grande (para ser lefda por los alumnos). La parte 
del alumno usa un vocabulario controlado foneticamente. A medida que los libros 
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avanzan en grade de dificultad, la parte del maestro se Race mas pequena y la del 
alumno mas grande, hasta el punto en que los alumnos son capaces de leer el libro 
complete. Este sistema de andamiaje permite a los alumnos leer literatura interesante 
aun cuando solo conocen el sonido de unas cuantas letras. 

Las letras y sus sonidos se presentan mediante un conjunto de actividades que pro- 
mueven la participacion activa del alumno y atraen su atencion, pasando del lenguaje 
oral a los simbolos escritos. Los sonidos individuales se integran en un contexto de 
palabras, oraciones y cuentos. La instruccion incluye el aprendizaje de la estructura del 
cuento, habilidades de comprension especificas, estrategias metacognoscitivas de auto- 
evaluacion y autocorrecion, e integracion de lectura y escritura. 

El programa en espanol es una adaptacion de este programa y se le ha dado el nom- 
bre de Lee Contnigo, Este programa emplea las mismas estrategias de ensenanza que 
«Reading Roots», usando materiales de lectura en espanol. 

Una vez que los alumnos concluyen el nivel preparatorio de lectura, dan inicio a un 
programa llamado «Reading Wings» («Alas para leer»), que es una adaptacion del pro- 
grama CIRC, Cooperative Integrated Reading and Composition (Composicion y Lectura Coo- 
perativa Integrada) (Stevens, Madden, Slavin y Famish, 1987). 

El programa se basa en actividades de aprendizaje cooperativo disenadas en tomo 
a la estructura del cuento, la prediccion, el resumen, la adquisicion de vocabulario, la 
decodificacion y la escritura relacionada con el cuento. Estas actividades se desarrollan 
tanto en pareja como en equipo. Las actividades en pare] a incluyen lectura y discusio- 
nes estructuradas acerca de cuentos y novelas, mientras que el trabajo en equipo invo- 
lucra a los alumnos en el estudio del vocabulario y del contenido del cuento. La 
escritura relacionada con el cuento es tambien una actividad que se realiza entre com- 
paneros de equipo. El aprendizaje cooperativo aumenta tanto la motivacion de los 
alumnos como su participacion en actividades cognoscitivas, imprescindibles para des- 
arrollar las destrezas necesarias en relacion con la comprension de la lectura, tales como 
la elaboracion de resumenes y el parafraseo de un texto (ver Slavin, 1995; Santos Rego, 
1990b). Las investigaciones sobre la efectividad del programa CIRC reflejan un 
aumento significativo en las destrezas de lenguaje y de comprension de la lectura en 
aquellos alumnos que han participado en el programa. (Stevens et al., 1987). 

Ademas de las actividades relacionadas con los cuentos que los ninos leen, los 
maestros proporcionan instruccion directa relacionadas con las habilidades de com- 
prension de la lectura, que se practican en equipo. El material que se ofrece a cada 
maestro incluye una pequena biblioteca para el salon de clases, formada por libros 
adecuados al nivel de lectura de cada grupo. Los alumnos llevan a casa los libros de su 
eleccion para leerlos como tarea durante 20 minutos diarios. Dos veces por semana, 
durante las reuniones que tienen lugar en el «Club de Libros» los alumnos comparten los 
libros que han leido en casa mediante presentaciones, resumenes, funciones de titeres y 
otras actividades. 

El programa «Alas para Leer» cuenta con material de apoyo tanto en ingles como en 
espanol, y abarca hasta el sexto grado (en algunos casos hasta grados superiores). Los 
materiales en ingles han sido creados tomando como base literatura infantil recono- 
cida, asi como una amplia variedad de libros basicos y antologias. Se ha escrito material 
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de apoyo para mas de 100 novelas iniantiles y para la mayoria de las series de libros 
basicos actuales. Tambien se ban creado materiales en espanol a partir de novelas y 
libros basicos en el idioma Castellano. Estos materiales forman parte de una adaptacidn 
del programa «Alas para Leer». 

A partir del segxmdo semestre de ejecucion del programa, las escuelas que trabajan 
con txito para Todos ponen en marcha un componente de ensenanza de lenguaje y escri- 
tura basado primordialmente en los fundamentos del aprendizaje cooperativo (ver Sla- 
vin, Madden y Stevens, 1989/90). 

Los grupos de alumnos que cursan los grados de primero a sexto son heterogeneos 
y estan formados en funcion de la edad; los alumnos trabajan en su grupo correspon- 
diente la mayor parte del dia. Sin embargo, durante los 90 minutos del periodo de lec- 
tura se reagrupa a los alumnos de acuerdo con su nivel de desempeno. Se trata de 
formar grupos de lectura en los que todos los alumnos tengan el mismo nivel. For 
ejemplo, una clase de lectura del segundo grado puede estar formada por alumnos del 
primer, segundo y tercer grado, con un mismo nivel de desempeno. Las clases de lec- 
tura son mas pequenas que las clases regulares, ya que los maestros de educacion espe- 
cial y otros miembros del personal academico (como bibliotecarios y maestros de arte) 
ensenan a leer durante este periodo comun de lectura. Este proceso de reagrupamiento 
permite a los maestros ensenar al grupo entero sin tener que dividir la clase en grupos 
de lectura, lo cual permite reducir enormemente el tiempo que el maestro invierte en 
atender al trabajo que hacen los alunmos mientras estan sentados, y hace que aumente 
el tiempo de instruccion directa, eliminando libros de trabajo u otras actividades de 
seguimiento que son necesarias en las clases con grupos multiples de lectura. 

Evaluacion del programa de lectura 

En intervalos de ocho semanas, los maestros de lectura evaluan el progreso de los 
alumnos a traves del programa de lectura. Los resultados de la evaluacion se utilizan 
para los siguientes fines: 

1. determinar quien requiere la supervision de un maestro particular 

2. reasignar a los alumnos a un nuevo grupo de lectura 

3. sugerir adaptaciones a los programas 

4. identificar a aquellos alunmos que necesitan otro tipo de ayuda, como puede ser 
la intervencion familiar o el diagnostico de problemas de vision o audicion. 

Las evaluaciones se basan en escalas establecidas en el programa de ensenanza, que 
incluyen las observaciones y el juicio del maestro, asi como otras medidas mas forma- 
tes del nivel de comprension lectora. 

Maestros Particulares o atencion individualizada en lectura 

Uno de los elementos mas importantes del modelo de txito para Todos es la labor 
que realiza el maestro particular para ayudar a los alumnos a alcanzar el exito en la lec- 
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tura. Las clases particulares en las que el alumno recibe instruccion individualizada 
constituyen la forma mas efectiva de ensenanza (ver Wasik y Slavin, 1993). Los maes- 
tros particulares son profesores con experiencia en la ensenanza de programas de los 
Proyectos Escolares del Titulo I, asi como en educacion especial y en ensenanza de lec- 
tura a nivel primario. 

Con frecuencia, otros asistentes capacitados para realizar tareas profesionales 
imparten las clases particulares a alumnos que presentan problemas de lectura menos 
graves. En estos casos, un maestro particular supervisa su trabajo y realiza labores de 
apoyo en las evaluaciones de diagnostico y en las estrategias de intervencidn. Los 
maestros particulares trabajan individualmente con los alumnos que tienen dificulta- 
des para seguir el ritmo de aprendizaje de su grupo de lectura. Estas clases particulares 
consisten en sesiones de 20 minutos y se llevan a cabo sin interferir con los periodos de 
matematicas o de lectura. 

En general, los maestros particulares ayudan a los alumnos a alcanzar el exito den- 
tro del programa establecido de lectura pero no abordan otros objetivos de ensenanza. 
Por ejemplo, el maestro particular trabaja con el alumno en el mismo cuento y sobre 
los mismos conceptos que se leen y se imparten en las clases regulares de lectura. Sin 
embargo, estos profesores identifican problemas de aprendizaje y usan estrategias 
diferentes para capacitar a los alumnos en las mismas habilidades. Tambien ensenan 
habilidades metacognitivas adicionales a aquellas que se imparten dentro del pro- 
grama en la clase. Algunas escuelas tienen hasta seis o mas maestros particulares, 
dependiendo del tamano de la escuela, de sus requerimientos de clases particulares y 
otros factores. 

Durante los periodos diarios de 90 minutos de lectura, los maestros particulares 
funcionan como maestros adicionales, ayudando a reducir el tamano de la clase de lec- 
tura. Los maestros de lectura y los maestros particulares utilizan informes escritos para 
comunicarse los problemas especificos de los alumnos y sus requerimientos, asi como 
reunirse periodicamente para coordinar sus planes de trabajo individuates sobre cada 
alumno. 

La decision inicial acerca de la ubicacion del alumno en los diferentes grupos o 
niveles de lectura, y los requerimientos de clases particulares se basan en evaluaciones 
informales de lectura que los maestros particulares hacen a cada nino. La consiguiente 
ubicacion del alumno en su grupo de lectura y la asignacion de los maestros particula- 
res se llevan a cabo tomando como base las evaluaciones establecidas en el programa, 
descritas anteriormente. En la asignacion de clases particulares, los alumnos de primer 
grado tienen prioridad, y ello porque la funcion primordial de estas clases es ayudar a 
todos los alumnos a alcanzar el exito en lectura desde el principio, evitando su conver- 
sion en lectores problematicos. 

Educacion Preescolar y Kindergarten 

La mayoria de las escuelas que utilizan el programa txito para Todos ofrecen educa- 
cion preescolar de medio turno o kindergarten de tumo completo para alumnos que 
piden ser admitidos. Tanto el programa de preescolar como el de kindergarten tienen 
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como objetivo principal proporcionar experiencias de aprendizaje equilibradas y ade- 
cuadas a los diferentes niveles de desarrollo de los ninos. El programa de aprendizaje 
enfatiza el uso y desarrollo del lenguaje, y cuenta con una variedad de componentes 
que dan equilibrio a la instruccion. Estos componentes se refieren a la preparacion aca- 
demica, el desarrollo del lenguaje y las actividades no academicas de miisica, arte y 
danza. Todos se presentan mediante una serie de unidades tematicas. Las actividades 
de preparacion incluyen el uso de la estrategia conocida como «Contar y Recapitular el 
Cuento» (CyReC), en la que los alumnos vuelven a contar, con sus propias palabras, la 
historia que les lee el maestro. Las actividades previas a la lectura comienzan en el 
segundo semestre de kindergarten. 

El Equipo de Apoyo Familiar 

Los padres de los ninos constituyen una parte esencial de las posibilidades de 
exito en el programa. Cada escuela cuenta con un Equipo de Apoyo Familiar. La 
labor de este equipo consiste en dar confianza a los padres y motivarlos a participar 
activamente en la educacion de sus hijos. El Equipo de Apoyo Familiar presta tam- 
bien otros servicios especificos de los que hablaremos luego y esta compuesto por 
un representante, que sirve de enlace entre escuela y familia; un subdirector (si lo 
hay); un consejero (si lo hay); un miembro del personal especializado en capacita- 
cion, a quien se da el nombre de facilitador, y cualquier otro colaborador compe- 
tente, bien formando parte del personal de la escuela, o bien Contratado para este 
fin. 

La primera funcion del Equipo de Apoyo Familiar es la consolidacion de una 
buena relacion con los padres, a fin de incrementar su participacion en las actividades 
escolares de sus hijos. En ocasiones, los miembros del equipo organizan «visitas de 
bienvenida» a nuevas familias. Tambien promueven muchos otros programas de inte- 
res general, como pueden ser cursos o seminarios para mejorar las habilidades inhe- 
rentes a la educacion de los hijos. Muchas escuelas ofrecen el programa que se conoce 
como «Creando Lectores», que brinda a los padres estrategias para aprovechar y disfru- 
tar de la lectura con sus hijos. 

Por otra parte, el Equipo de Apoyo Familiar interviene en la solucion de problemas. 
Por ejemplo, se encarga de comunicar con los padres de alumnos que se ausentan fre- 
cuentemente de clase, a fin de determinar los recursos que se estimen necesarios para 
ayudar a que esas familias envien a sus ninos regularmente a clase. El personal de 
apoyo familiar, los maestros y los padres de familia trabajan juntos para resolver los 
problemas de conducta de los alumnos. 

La ayuda del personal de apoyo familiar tambien se requiere en los casos en que los 
alumnos no trabajan todo lo que podrian debido a problemas en el hogar. Los alumnos 
y sus familias pueden recibir ayuda en cualquiera de los siguientes casos: carencia de 
alimentos y de descanso adecuados, necesidad o carencia de lentes/gafas, asistencia 
irregular a las clases, problemas graves de conducta, etc. 

Este Equipo esta tambien estrechamente ligado al programa academico de la 
escuela. Los maestros envian al personal de apoyo a aquellos alumnos que no mues- 
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tran un progreso academico adecuado. De ese modo, el Equipo lleva a cabo una inter- 
vencion adicional con aquellos alunmos que presentan necesidades superiores a las 
que puede brindar un profesor o un maestro particular. El Equipo de Apoyo Familiar 
tambien motiva y capacita a los padres a fin de que se animen a participar en acciones 
de voluntariado dentro de la escuela, que pueden ir desde escuchar a algiin alumno 
cuando lee, hasta prestar ayuda en la cafeteria de la escuela. 

El Facilitador del Programa 

La labor del facilitador del programa es supervisar (junto al director) el funciona- 
miento del modelo txito para Todos en cada una de las escuelas donde se aplica. El faci- 
litador ayuda a planificar el programa de ixito para Todos, asiste al director en la 
programacion de los horarios y visita frecuentemente las aulas y clases particulares, 
ayudando a los maestros a solucionar problemas especificos. 

Ademas, trabaja directamente con los maestros en la ejecucion del programa de 
ensenanza, el manejo del aula y en otros aspectos de la intervencion educativa. Tam- 
bien ayuda a los maestros a atender problemas de conducta u otros problemas espe- 
ciales y coordina las actividades del Equipo de Apoyo Familiar con las actividades 
propias del personal docente. 

Los Maestros y su Capacitacion 

Tanto los maestros que imparten las clases regulares, como los de clases particula- 
res, son profesionales titulados. Todos ellos reciben manuales detallados para la eje- 
cucion de los programas, que se complementan con tres dias de capacitacion al inicio 
del ano escolar. Las sesiones de entrenamiento para los maestros del primer al quinto 
grado, y para los maestros particulares de lectura, se centran en la ejecucion del pro- 
grama de lectura. Los manuales de capacitacion cubren las estrategias generales de 
ensenanza asi como algunas lecciones especificas. En el caso de los maestros de prees- 
colar, los maestros de kindergarten, y sus auxiliares, las sesiones de capacitacion se 
centran en el uso de los programas de «CyReC & Peabody» (Desarrollo del Lenguaje 
Oral), asi como en las unidades tematicas y otros aspectos de los programas de ense- 
nanza. Los maestros de clases particulares reciben, posteriormente, dos dias adiciona- 
les de capacitacion en las estrategias de ensenanza particular y de evaluacion de la 
lectura. 

En el transcurso del ano, los facilitadores y otros miembros del personal involu- 
crado en el proyecto llevan a cabo sesiones adicionales de capacitacion en temas como 
el manejo del aula, el ritmo de la instruccion, y el aprendizaje cooperative. Los facilita- 
dores tambien organizan frecuentes sesiones informales que permiten a los maestros 
intercambiar problemas y soluciones, sugerir cambios y discutir cases especificos. El 
modelo de desarrollo de personal que utiliza el programa txito para Todos se basa en un 
entrenamiento inicial relativamente corto, que se acompana luego de un amplio segui- 
miento tanto en el aula, como en las sesiones de asesoria y discusiones de grupo que 
tienen lugar. 





RIE, vol. 20-1 (2002) 



182 



Miguel A. Santos Regot/ Robert E. Slavin 



Financiacion 

La mayoria de los fondos para la ejecucion del programa txito para Todos en los Esta- 
dos Unidos provienen de la partida denominada Titulo I (Administracion Federal). 
Esos fondos son asignados a escuelas ubicadas en distritos de alta pobreza, indepen- 
dientemente de que estas escuelas utilicen o no los fondos para la ejecucion del pro- 
grama. 

Hasta ahora, el dinero proveniente del Tftulo I se ha utdizado en su gran mayorfa 
para apoyar la contratacion de maestros remediadores y de apoyo en el aula. For su 
parte, en lugar de contratar personal adicional, el programa txito para Todos general- 
mente utiliza los recursos humanos ya existentes en diferente forma, asignandoles las 
funciones de maestros y facilitadores del programa. Ademas del Tftulo I, muchas 
escuelas cuentan con financiacion especial procedente de programas de educacion 
bilingiie, educacion especial, o de los subsidios estatales para las escuelas pobies, entre 
otros. 

Perseverancia 

Mientras que los elementos particulares de t.xito para Todos pueden cambiar depen- 
diendo de la escuela que implementa el programa, hay una caracterfstica que se ha tra- 
tado de mantener constante en todas las escuelas: im enfoque persistente en el exito de 
cada nino. Serfa totalmente factible cambiar el programa de ensenanza, ofrecer clases 
particulares, apoyo familiar y otros servicios propios del programa, y aun asf no ser 
capaces de asegurar el exito de un nino en riesgo. El exito no proviene simplemente de 
acumular servicios adicionales, sino de coordinar los recursos humanos en tomo a una 
meta claramente definida, evaluando constantemente el progreso hacia esa meta, sin 
darse jamas por vencido, hasta lograr exito en el empeno. 

Ninguno de los elementos del programa txito para Todos son completamente nuevos 
o vinicos. Lo que distingue a este programa es la amplitud de su cobertura, su coordi- 
nacion y su enfoque proactivo para traducir las expectativas positivas en un exito con- 
creto para los ninos. Todos los ninos pueden terminar la escuela primaria leyendo con 
seguridad, ampliando sus habilidades estrategicas y manteniendo el mismo entu- 
siasmo y las expectativas positivas con las que iniciaron el primer grado. El proposito 
de txito para Todos es lograr que esta vision se convierta en ima realidad practica den- 
tro de cada escuela. 

La Investigacion sobre el Programa 

Desde su inicio, el programa txito para Todos ha mostrado gran interes por la inves- 
tigacion y la evaluacion. Gracias a la evaluacion, se han comparado las escuelas que 
utilizan el programa contra otras similares que no lo aplican, designadas como «escue- 
las control de resultados». La medida de referenda ha sido el desempeno en lectura, 
comenzando con grupos de estudio, formados por ninos de kindergarten o de primer 
ano, y siguiendo su progreso hasta el grado mas avanzado posible. Los cambios en la 
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financiacion disponible y otros problemas locales ban sido la causa de que algunas 
evaluaciones terminasen prematuramente, pero en la mayoria de los casos este segui- 
miento ha podido realizarse durante varies anos. Hoy por hoy, contamos con dates de 
treinta escuelas que trabajan con el programa de ^,xito para Todos, y de treinta escuelas 
de «control de resultados», en doce distritos. 

El personal que administro las pruebas de lectura nunca estuvo relacionado con el 
programa. En cada case, se tomaron todas las medidas necesarias para evitar que los 
examinadores supieran si estaban evaluando una escuela del programa txito para 
Todos, o ima escuela de control. Los examinadores fueron capacitados con sumo cui- 
, dado, observandolos al azar, para asegurar que estuvieran administrando las pruebas 

de mode apropiado. Cada una de las evaluaciones realize un seguimiento de los alum- 
nos que se iniciaron en el programa txito para Todos, al menos desde el primer grade, al 
objeto de compararlos con alumnos que asistieron a las escuelas de control en el mismo 
periodo. 

Ademas de los estudios que utilizan metodos de medicion individuales, se han rea- 
lizado otros estudios cuyos resultados se midieron sobre la base de las pruebas estata- 
les estandarizadas. 

Sobre el diseno de evaluacion 

En su mayor parte, lo que se utilizo fue un diseno de evaluacion comun, con algu- 
' nas variaciones que se debieron a las circxmstancias locales. Cada escuela del programa 

implicado en ima evaluacion formal se emparejo con ima escuela control de similares 
caracterfsticas en cuanto a nivel de pobreza, etnicidad, nivel de exito escolar y otros fac- 
tores. Las escuelas se emparejaron tambien considerando las pimtuaciones en pruebas 
estandarizadas que se habfan aplicado a los nihos de parvulos, o sobre la base de las 
puntuaciones en una prueba de vocabulario, concretamente en el Peabody Picture 
Vocabulary Test (PPVT), que se les habfa administrado al final de la etapa parvularia o 
en primer cur so. 

Las medidas que se usaron en las evaluaciones fueron las siguientes: 

1. Woodcock Reading Mastery Test. Se administraron tres escalas de esta prueba a 
los estudiantes. La primera Identificacion de palabras {Word Identification), eva- 
luo el reconocimiento de palabras aparentemente similares. La segimda, llamada 
«Acceso a las palabras» {Word Attack) evaluo destrezas de smtesis fonetica. Y la 
, tercera, Comprension de pasajes {Passage Comprehension) evaluo el nivel de com- 

prension en el contexto. 

A los alumnos hispanos incluidos en programas bilingiies se les proporcionaron 
las versiones en espahol de tales escalas. 

I 2. Durrell Analysis of Reading Difficulty. Se administro la escala de lectura oral a 

i alumnos de los grados primero, segundo y tercero. Lo que se hace es presentar- 

les ima serie de pasajes que los nihos han de leer en voz alta, a lo que siguen 
unas preguntas valorativas del nivel de comprension. 
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3. Gray Oral Reading Test. Las puntuaciones en esta prueba de lectura oral com- 
prensiva fueron resultado de su aplicacidn a alumnos de cuarto y quinto grado. 

Digamos, por fin, que los resultados de las comparaciones experimental-control, a 
lo largo de los anos considerados para evaluacidn, se han promediado y resumido en la 
Figura 1. A tal efecto, se ha utilizado el metodo que se conoce como «Experimento 
Replicado Multi-contexto» {Multi-site Replicated Experiment) (Slavin y Madden, 1993; 
Slavin, Madden, Dolan, Wasik, Ross, Smith, y Dianda, 1996). Nos permitimos reco- 
mendar la lectura de otros dos trabajos mas recientes (Slavin y Madden, 1999a, 2001) ya 
que proporcionan mayores detalles acerca de los metodos evaluativos y de los hallaz- 
gos a que dieron lugar. 

Resultados de la Lectura 

Los resultados de los estudios que evaluan el programa txito para Todos (combi- 
nando datos de todas las fuentes) se resumen en la Figura 1, la cual incorpora datos de 
aproximadamente 6.000 alumnos. A1 comparar las escuelas de ^xito para Todos con las 
escuelas de control, se encontraron positivos efectos, de considerable importancia esta- 
distica (p= 0,05 o mas) en todas las mediciones realizadas en cada imo de los grados, 
del primero al quinto. Ademas, el efecto positivo continue manifestandose en los alum- 
nos al pasar al sexto y septimo grado. Las medidas del efecto (o resultados) fueron 
especialmente positivas en alumnos de bajo rendimiento, considerados dentro del 25% 
que estan por debajo de sti grado escolar, asf como en alumnos con deficiencias en el 
idioma ingles. 

Diversos estudios a gran escala han comparado las escuelas que trabajan con txito 
para Todos con otras escuelas que no usan el programa, utilizando como medida de 
desempeno los examenes grupales estandarizados que normalmente se utilizan en 
varios estados de USA. Por ejemplo, un estudio compare la mejora en los resultados 
de pruebas de lectura en 119 escuelas de l^xito para Todos en el Estado de Texas, con la 
mejora en los resultados de otras escuelas en el mismo estado. Los alumnos de txito 
para Todos incrementaron sustancialmente su desempeno en comparacion con los 
alumnos de otras escuelas, en periodos de uno a cinco anos, con un impacto particu- 
larmente fuerte en los alumnos de origen afroamericano e hispano (Hurley, Chamber- 
lain, Slavin y Madden, 2000). 

Los resultados de una evaluacidn tripartita realizada en Memphis, reflejaron un 
desempeno consistentemente mejor en 22 escuelas del programa txito para Todos, en 
relacidn con otras escuelas de control de resultados (Sanders, Wright, Ross & Wang, 
2000). Un estudio de las escuelas de Nottingham, Inglaterra, reflejd mejoras superiores 
en las escuelas del programa txito para Todos, al compararlas con las escuelas de control 
de resultados, considerando las medidas asociadas a la Estrategia Nacional de Alfabe- 
tizacidn (National Literacy Strategy) (Harris, Hopkins, Youngman, y Wordsworth, 2001). 

Diversos estudios encontraron reducciones sustanciales en el mimero de alumnos 
asignados a programas de educacion especial en aquellas escuelas que participaron en 
el programa «t,xito para Todos». Tambien se observaron mejoras en el desempeno de 
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Nota: La medida del efecto, o resultado, (ME) es la proporcion de desviacion de un estandar en la que los 
alumnos de txito para Todos superaron a los alumnos de las escuelas de control de resultados. Incluye aproxi- 
madamente a 6.000 alumnos tanto de txito para Todos como de las escuelas de control, desde el primer grado. 



Figtira 1 

Comparacidn de las escuelas de ^xito para Todos y las escuelas de control de resultados, con 
respecto a la equivalencia de grados promedio de lectura, y las medidas del efecto, entre los anos 
1988-1999. 
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ninos que habian sido clasificados como alumnos con grandes dificultades de aprendi- 
zaje (Smith, Ross y Casey, 1994; Slavin, 1996). 

Dos estudios reflejaron ima notable relacion entre el grado de ejecucion del pro- 
grama y el nivel de aprovechamiento de los alumnos (Nunnery, Slavin, Ross, Smyth y 
Hunter, 2001; Ross, Smyth y Casey, 1997). 

En ahos recientes, se han ahadido programas de matematicas, de ciencias naturales 
y de ciencias sociales al programa de lectura «.txito para Todos», creando asi un extenso 
proyecto llamado «Roots & Wings» (Rakes y Alas). Las evaluaciones de este programa 
global han demostrando un efecto positivo en la escala de aprovechamiento de todas 
las areas academicas, incluyendo las matematicas, las ciencias naturales y las ciencias 
sociales, siempre de acuerdo con evaluaciones estatales (Slavin y Madden, 1999b). Una 
investigacion que abarco la totalidad del estado de Carolina del Norte, junto a otras 
muchas investigaciones de menor alcance, basadas en los examenes estandarizados de 
otros estados, han arrojado resultados netamente favorables a este programa (Madden, 
Slavin y Simons, 2000). 

CONCLUSION 

Los resultados de las evaluaciones en esas treinta escuelas que participaron en el 
programa, asi como diversos estudios realizados en cientos de escuelas, demuestran 
claramente que el programa incrementa el desempeno de la lectura. En cada distrito, 
los alumnos del programa demostraron un aprovechamiento significativamente mayor 
que el de alumnos con capacidades similares en otras escuelas. A pesar de que los efec- 
tos del programa no abarcaron todas las medidas de desempeno en todos los niveles, la 
magnitud y la consistente direccion de estos efectos demuestran en forma inequivoca 
los beneficios que obtienen los alumnos del programa txito para Todos. 

La evidencia disponible muestra un impacto particularmente importante en el nivel de 
aprovechamiento de los alumnos con habdidades hmitadas en el conocimiento del idioma 
ingles, tanto en programas bilingiies como en programas de ESL (English as a Second Lan- 
guage, 0 Ingles como Segundo Idioma). De igual manera, se redujo significativamente el 
mimero de alumnos asignados a programas de educacion especial, mejorando ademas 
considerablemente el desempeno de aquellos asignados a este tipo de programas. 

Un importante indicador de la solidez del programa txito para Todos es el hecho de 
que, de las 1.500 escuelas que han participado, por periodos entre uno y diez anos, solo 
el 10% haya abandonado el programa (en general debido a Cambios en los equipos 
directivos). Muchas escuelas de txito para Todos han sobrevivido a cambios de superin- 
tendente, director, facilitador y de otros miembros importantes del personal, aguan- 
tando tambien el efecto negativo de los recortes presupuestarios y de otras amenazas al 
mantenimiento del programa. 

La demostracion de que un programa efectivo puede reproducirse, sin perder efec- 
tividad en aquellos lugares donde es reproducido, elimina otro pretexto para continuar 
aceptando el bajo nivel de aprovechamiento de los ninos con desventajas. Para asegu- 
rar el exito de los alumnos con desventajas, tiene que darse un compromiso politico en 
tal sentido, que incluya financiamiento adecuado al objetivo. 
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txito para Todos requiere del compromiso serio para reestructurar las escuelas pri- 
marias y para reconfigurar el uso de los fondos a fin de fortalecer la prevencion y la 
intervencidn temprana en lugar de favorecer el enfoque corrective o remediador. fistos 
y otros Cambios sistemicos en las evaluaciones, la adquisicidn de responsabilidades, los 
reglamentos y las legislaciones pueden facilitar la puesta en marcha del programa txito 
para Todos o de otros programas de reforma escolar. De igual modo, es importante que 
los metodos que utilicemos sean efectivos no solo en el lugar donde fueron creados, 
sino que tambien puedan ser reproducidos y aplicados efectivamente en otros contex- 
tos. 

Es claro que tiene mucho mas sentido evitar que los ninos experimenten problemas 
academicos, proporcionandoles unicamente metodos remediadores o de educacidn 
especial. El programa txito para Todos ha supuesto tm aldabonazo educative en el sen- 
tido de que la prevencion y la intervencidn tempranas pueden marcar la diferencia en 
el exito escolar de los nines en situacidn de riesgo. 
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RESUMEN 

El presente trabajo explora la relacion existente entre las habilidades psicolingiiisticas y el 
acceso a la lecto-escritura. Asipues, en este estudio se presentan los resultados obtenidos tras la 
aplicacidn de un programa de habilidades psicolingiiisticas a un grupo de alumnos de segundo 
ciclo de Educacion Infantil, con objeto defavorecer el acceso a la lecto-escritura. Dichos resulta- 
dos manifestaron que los alumnos del grupo experimental obtuvieron mejores resultados que el 
grupo control, tanto en habilidades psicolingiHsticas como en el nivel de acceso a la lecto-escri- 
tura inicial. 

Palabras clave: aprendizaje de la lectura, aprendizaje de la escritura, Psicolingmstica, 
habilidades psicolingiiisticas. 

ABSTRACT 

This reasearch explores the relationship between psycholinguistic skills and access to reading 
and writing. In this project, we present the results of a program implemented with a group of 
primary education students to assess their psycholinguistic skills and to improve their access to 
reading and writing. The results showed that the students in the experiment group had better 
outcomes than those in the control group, both in the psychologuistic skills and in their initial 
access level to reading and writing. 

Key words: learning to read, learning to write, Psycholinguistic, psycholinguistic skills. 
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INTRODUCCION 

Investigaciones realizadas desde el enfoque psicolingiiistico-cognitivo (Alegria, 
1985; Rodriguez y Manga, 1987; Huerta y Matamala, 1989; Adams, 1990) cuestionan los 
planteamientos clasicos que afirman que si un nino esta bien lateralizado, tiene un Cl 
normal, buena coordinacion visomotora, buena estructuracion espacial, buen esquema 
corporal, etc., no tendra problemas a la hora del aprendizaje de la lecto-escritura. Asi, 
desde esta nueva perspectiva se ha constatado la existencia de una correlacion no posi- 
tiva de los factores indicados anteriormente con el aprendizaje de la lecto-escritura, ya 
que existen ninos que tienen unas buenas habiUdades o aptitudes para leer y escribir, 
pero presentan problemas en el aprendizaje lecto-escritor; y, a la inversa, hay nihos que 
tienen dificultades en estas habilidades y, a pesar de ello, no tienen problemas en el 
aprendizaje de la lecto-escritura, tal y como lo podemos observar en las investigaciones 
realizadas por Buis^ (1995) y Machuca (1995). 

For consiguiente, hablar sobre la lengua escrita, desde el enfoque psicolingiiistico- 
cognitivo, no es posible si no se contempla su relacion con el lenguaje oral. En conse- 
cuencia, es obvio plantear la siguiente pregunta: ^que relaciones existen entre el 
lenguaje oral y el lenguaje escrito? La respuesta a esta pregunta la contestaremos desde 
un punto de vista filogenetico y ontogenetico. 

En primer lugar, y desde la evolucion filogenetica del lenguaje, cabe destacar que el 
primer sistema de comunicacion que emplea el ser humano es el habla, para posterior- 
mente inventar otros codigos de mayor complejidad, los llamados sistemas de repre- 
sentacion grafica. Dentro de estos sistemas, primero se produjeron las manifestaciones 
pictograficas, luego las ideograficas y, por ultimo, las alfabeticas o foneticas. Se pro- 
dujo, de esta forma, ima transicion del simbolo al signo lingiiistico. 

En segundo lugar, nos centraremos en la evolucion ontogenetica. El proceso filoge- 
nico del hombre, descrito en el parrafo anterior, se va a repetir en la evolucion ontoge- 
netica del nino con un paralelismo asombroso. Asf, en la adquisicion del lenguaje 
escrito, el nino pasa por varias etapas hasta llegar al signo grafico, siendo estas: la etapa 
logografica con las manifestaciones pictograficas, iconograficas e ideograficas, y las 
etapas alfabetica y ortografica con el signo lingiiistico. 

Por ello, como nos indican Jimenez (1992, 1996), Clemente y Dominguez (1996) y 
Gonzalez (1996) Amaiz y Ruiz (2001), debemos establecer la relacion entre ambos tipos 
de lenguaje, considerando que: a) el desarrollo del lenguaje escrito esta ligado al del 
lenguaje oral, ya que el lenguaje escrito es una adquisicion de segundo orden basada en 
el lenguaje oral; b) el aprendizaje de la lectura y la escritura depende en gran medida 
del conocimiento previo que se posee sobre el lenguaje oral; y c) que el desarrollo de la 
conciencia metalingiiistica, es el eje central en el acceso a la lecto-escritura, como lo 
reflejan en sus trabajos Defior y otros (1998); Wood y Terrell (1998) y Elliot, Arthurs y 
Williams (2000). 

Asi, el estudio del lenguaje escrito, bajo la perspectiva del enfoque psicolingiiistico- 
cognitivo, se percibe como im proceso de construccion socio-cultural, que se realiza a 
partir de experiencias lingiiisticas y metalingiiisticas. De esta manera, el acceso a la 
lecto-escritura no debe ser concebido como un proceso que requiere el desarrollo de un 
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entrenamiento perceptivo-visual y motorico, sino como un proceso sintactico y seman- 
tico que precisa de los procesos de conversion grafema-fonema/fonema-grafema. A su 
vez, el aprendizaje de la lecto-escritura se debe fundamentar en un desarrollo dptimo 
del lenguaje oral, tanto a nivel comprensivo como expresivo, potenciando el trabajo de 
habilidades lingiiisticas y metalingiiisticas (Hesketh, Adams, y Nightingale, 2000; Zesi- 
ger, Deonna y Mayor, 2000; Wood, 2000), las cuales son imo de los pilares basicos en el 
acceso a la lecto-escritura. 

En definitiva, desde el enfoque psicolinguistico-cognitivo es improcedente hablar 
de paso del lenguaje oral al lenguaje escrito, puesto que se trata mas bien de una inte- 
gracidn entre ambos tipos de lenguajes. Tal y como nos indica Molina (1991), preten- 
der comenzar el lenguaje escrito sin apoyarse en el dominio previo del lenguaje oral, 
no solo parece un contrasentido, sino que ademas olvida el papel regulador que el 
lenguaje oral posee en el comportamiento cognitivo. Al nino le resultara, pues, muy 
dificil integrar las significaciones del lenguaje escrito sin referirlas a las palabras y a 
los fonemas del lenguaje hablado que le sirven de soporte, por lo que hay que des- 
arrollar aspectos metalingiiisticos en el ambito sintactico, semantico, pragmatico y 
fonoldgico. 

Nuestro estudio ha girado en torno a esta linea de trabajo. Para su realizacidn, se 
desarrollo un programa de habilidades psicolingiiisticas basado en las orientaciones 
dadas por Rius (1987), disenandose una serie de actividades para los siguientes con- 
tenidos: a) comprensidn auditiva y visual; b) asociacidn auditiva y visual; c) expre- 
sidn verbal y motora; d) integracidn gramatical y auditiva; y e) memoria auditiva y 
visual. 

Los objetivos de nuestro trabajo consistieron en: a) valorar e interpretar las mejo- 
ras producidas en los alumnos de la investigacidn respecto a las habilidades psico- 
lingiiisticas; y b) comprobar que las mejoras de las habilidades psicolingiiisticas 
favorecen el acceso a la lecto-escritura. 

METODOLOGIA 

Participantes 

La muestra estuvo compuesta por 39 sujetos del segundo ciclo de Educacidn 
Infantil, pertenecientes a dos centres publicos de diferentes pueblos de la Regidn de 
Murcia. Ambos grupos (experimental y control) compartian caracteristicas comu- 
nes, tales como: estar ubicados en un medio sociocultural de nivel medio; acoger a 
nines de zonas de transporte escolar; integrar a nines de minorias etnicas y nines 
con necesidades educativas especiales y pertenecer a un ambiente sociocultural 
medio-bajo. 

Instrumentos 

Los instrumentos utilizados para la evaluacidn fueron el test I.T.P.A., una prueba 
de evaluacidn de los niveles iniciales del aprendizaje de la lecto-escritura elaborada 
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para este estudio y la confeccion de hojas de registro tambien realizadas para este 
trabajo. 

El test I.T.P.A (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities) de Kirk y otros (1968, adaptacion 
espanola, 1986) es una prueba cuyo objetivo es evaluar las funciones psicolingiiisticas 
implicadas en el proceso de comunicacion. Asi pues, el modelo psicolingiiistico en el 
que se basa el ITPA intenta relacionar los procesos implicados en la transmision de las 
intenciones de un sujeto a otro (ya sea de manera verbal o no verbal), y la forma 
mediante la cual las intenciones del sujeto son recibidas o interpretadas. 

Este test permite conocer tres dimensiones cognitivas de las funciones psicolin- 
giiisticas como son; a) los canales de comunicacion (visual y auditivo); b) los procesos 
psicolingiiisticos (proceso receptivo: comprension visual y auditiva; proceso de aso- 
ciacion u organizacion; asociacion visual y auditiva; y el proceso expresivo; expresion 
verbal y motora); y c) niveles de organizacion; nivel automatico (integracion grama- 
tical, integracion auditiva, memoria secuencial auditiva y memoria secuencial viso- 
motora); y nivel representative que es el resultado de sumar los tres procesos 
psicolingiiisticos. 

La prueba de evaluacion de los niveles iniciales del aprendizaje de la lecto-escritura (Ruiz 
Jimenez, 2000). Realizando una revision sobre los tests de lecto-escritura en Castellano, 
no encontramos una prueba estandarizada capaz de evaluar en ninos del segimdo ciclo 
de Educacion Infantil aquellos parametros lecto-escritores que considerabamos funda- 
mentales para ser evaluados; por ello, se opto por la confeccion de un instrumento 
adecuado a los objetivos de nuestra investigacion. Asi pues, los criterios que se tuvie- 
ron en cuenta a la hora de su elaboracion fueron; 

• Las tareas de la prueba se disenan pensando en que todos los alumnos, tanto del 
grupo experimental como del grupo control, podian realizarlas. 

• Las tareas responden a los objetivos planteados en la investigacion, tales como 
comprobar el uso de las dos rutas del modelo dual, de ahi que en la subprueba 
de las palabras, esta se divide en tres; palabras familiares, palabras no familiares 
y pseudopalabras. 

• Los diversos tipos de tareas fueron extraidos de distintas investigaciones (Soto y 
otros, 1986; Defior y Ortuzar, 1993; Dominguez, 1994 a y b, 1996; Arnaiz y 
Lozano, 1996; Carrillo y Marin, 1996), en las que se elaboraron pruebas de habi- 
lidades de la lecto-escritura, entre ellas seleccionamos algunas que son utiles 
para nuestro trabajo. 

• Las subpruebas estan organizadas de manera progresiva en dificultad. 

• En cada una de las subpruebas se especifica el error que podian cometer, como 
ocurre en el test de analisis de lecto-escritura T.A.L.E. de Toro y Cervera (1984). 

Dicha prueba se divide en dos bloques; uno referido a la lectura, cuyas subpruebas 
son la decodificacion de letras, silabas, palabras, sintagmas y frases, y lectura com- 
prensiva de frases; y otro a la escritura incluyendo copia de silabas, palabras y frases; el 
dictado de letras, silabas, palabras, sintagmas y frases; y escritura libre y espontanea de 
palabras y frases. A continuacion, se especifica cada una de las subpruebas. 
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BLOQUE DE LECTURA 

1. Lectura de letras 

En esta subprueba se incluyen 29 grafemas, de los cuales cinco pertenecen a las 
vocales y veinticuatro a las consonantes, todas ellas escritas en letra cursiva, y tanto en 
ma)niscula como en mimiscula. El orden que se establece es el utilizado en el test de 
analisis de lecto-escritura T.A.L.E. Todos estos grafemas se presentan en dos cartulinas 
respectivamente, una para las letras en mayuscula y la otra para las minusculas, y son 
ubicados en filas, teniendose que leer en sentido de izquierda a derecha. 

2. Lectura de stlabas 

En esta subprueba se incluye un total de quince sflabas para ser leidas, de las cuales 
cinco tienen la estructura Consonante Vocal (CV); otras cinco con estructura Vocal Con- 
sonante (VC), y el resto su estructura es Consonante Vocal Consonante (CVC). Las sfla- 
bas estan escritas en letra cursiva y mimiscula, presentadas en columnas leyendolas de 
arriba-abajo. 

3. Lectura de palabras 

Esta subprueba consiste en la lectura de treinta palabras distribuidas en tres grupos: 
diez palabras familiares, diez palabras no familiares y diez pseudopalabras. Las pala- 
bras est^ escritas en letra cursiva y mimiscula, la estructura silabica que se compone 
las palabras son CV, VC, CVC. Son presentadas en columnas con sentido de arriba- 
abajo. 

4. Lectura de sintagmas 

En esta subprueba se presentan seis sintagmas con la estructura: determinante + 
sustantivo. Los sintagmas estan escritos en letra cursiva y mimiscula, la estructura sila- 
bica que compone las palabras del sintagma son CV, VC, CVC, las palabras que se 
incluyen son familiares y no familiares, y estan presentadas en columnas con sentido 
de arriba-abajo. 

5. Lectura de frases 

Esta subprueba se compone de seis frases, siendo tres de la propia subprueba y las 
otras tres son de la lectura comprensiva de frases, que las anadimos a esta. La estruc- 
tura comiin a estas frases es sujeto + verbo + complemento. Las frases estan escritas en 
letra cursiva y mimiscula, la estructura silabica que compone las palabras de la frase 
son CV, VC, CVC, las palabras que se incluyen son familiares y no familiares, y estan 
presentadas en columnas con sentido de arriba-abajo. 
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6. Lectura Comprensiva 

La ultima subprueba del bloque de lectura es de comprension lectora, en ella hay 
tres frases con la misma estructura que las anteriores, los nihos deben leerlas una a una 
y hacer un dibujo de la frase que ha leido. Las frases estan escritas en letra cursiva y 
minuscula, la estructura silabica que compone las palabras de la frase son CV, VC, 
CVC, las palabras que se incluyen son familiares y no familiares, y estan presentadas en 
columnas con sentido de arriba-abajo. 

BLOQUE DE ESCRITURA 

1. Copia de stlabas 

En esta subprueba los ninos deben copiar nueve sflabas con estructuras: CV, VC, 
CVC. Los grafemas de estas sflabas estan escritos en letra cursiva y en minuscula. 

2. Copia de palabras 

Esta subprueba contiene seis palabras que los ninos tienen que copiar. La estructura 
de las sflabas que compone esas palabras son: CV, VC, CVC; y con diverso numero de 
sflabas formando una palabra (monosflabas, bisflabas y trisflabas). Los grafemas de 
estas palabras estan escritos en letra cursiva y en minuscula. 

3. Copia de frases 

Esta subprueba incluye dos frases que los ninos copian. La estructura de las sflabas 
que compone las palabras de las frases son: CV, VC, CVC. Los grafemas de las palabras 
de la frase estan escritos en letra cursiva y en minuscula, excepto el primer grafema de 
la primera palabra que compone la frase la cual esta escrita en mayuscula respetando la 
regia ortografica sobre las mayusculas. 

4. Dictado de letras 

Esta subprueba comprende los 29 grafemas incluidos en la lectura de letras del pri- 
mer bloque. Para realizar esta subprueba se dicta por el mismo orden que la subprueba 
de lectura de letras, el sonido de cada una de los grafemas, a excepcion del grafema -h- 
que se le indica que es la mudita. En caso necesario se puede dictar diciendo el nombre 
de la letra, al observar que por el sonido fonetico no sabe la letra que se le esta dic- 
tando. 

5. Dictado de stlabas 

Esta subprueba esta compuesta por quince sflabas de las cuales cinco tienen la 
estructura CV; otras cinco con estructura VC, y el resto su estructura es CVC. 
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6 . Dictado de palabras 

Esta subprueba esta compuesta de quince palabras distribuidas en tres grupos: 
cinco palabras familiares, cinco palabras no familiares y cinco pseudopalabras. Las 
palabras seleccionadas estan formadas por distinto numeros de sflabas (bisflabas y tri- 
sflabas), y de estructuras (CV, VC, CVC). 

7. Dictado de sintagmas 

En esta subprueba se incluyen cinco sintagmas con una estructura de determinante 
+ sustantivo. Las palabras estan constituidas por sflabas cuyas estructuras son CV, VC, 
CVC; y con diverso numero de sflabas (bisflabas y trisflabas). 

8. Dictado defrases 

Esta subprueba se compone de tres frases con estructura de sujeto + verbo + com- 
plemento. Las palabras estan constituidas por sflabas cuyas estructuras son CV, VC, 
CVC; y con diverso numero de sflabas (bisflabas y trisflabas). 

9. Escritura de palabras 

En esta subprueba se les pide a los ninos que escriban seis palabras. En aquellos 
casos que el nino no sabe escribir alguna palabra o escribe menos de seis y comente que 
ya no sabe mas no se les desmotiva, sino que a continuacion se pasa a la siguiente sub- 
prueba. 

10. Escritura defrase 

En esta ultima subprueba del bloque de escritura, se les pide a los ninos que escri- 
ban tres frases. En aquellos casos que el nino no sabe escribir alguna frase o que escribe 
menos de tres frases y comente que ya no sabe mas, no se le insiste sino que le recoge- 
mos lo realizado y le comunicamos que ya a terminado la tarea. 

Para la valoracion de esta prueba se han utilizado puntuaciones directas relativas a 
cada una de las subpruebas. Basandonos en el test de analisis de lecto-escritura T.A.L.E. 
de Toro y Cervera (1984), se establecen para ambos bloques de esta prueba unos crite- 
rios de acierto y de error. Por consiguiente, respecto a la lectura se consideran aciertos 
las respuestas exactas independientemente de que se realicen tras algxma vacilacion, 
rectificacion o repeticion, asf como si la respuesta esta marcada por silabeo. Se conside- 
ran errores la sustitucion, adicion, omision e inversion. Y, con respecto a la escritura, los 
errores son de sustitucion, adicion, omision, inversion, rotacion; y las uniones y frag- 
mentaciones en la escritura de sintagmas y frases. 

Por ultimo, indicar que las hojas de registro se elaboraron para llevar a termino la 
evaluacion continua tanto de las habilidades psicolingiiisticas como del proceso de 
acceso a la lecto-escritura (Ruiz Jimenez, 2000). 
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Procedimiento 

El programa de desarrollo de habilidades psicolingiiisticas que se implemento en el 
gnipo experimental incluia los siguientes contenidos: comprension auditiva y visual; 
asociacion auditiva y visual; memoria auditiva y visual; expresion verbal y motora; e, 
integracion gramatical y auditiva (Bus y Taylor, 1976; Rius, 1987; Ruiz, 2000). Con el 
grupo de control se trabajaron contenidos de memoria, atencion, discriminacion audi- 
tiva, discriminacion visual, coordinacion perceptivo-motriz y expresion verbal. 

La recogida de los datos de este estudio se llevo a cabo a partir de las hojas de regis- 
tro que fueron elaboradas para este fin, de las cuales se pudo extraer informacion sobre 
el desarrollo de las habilidades psicolingiiisticas y la adquisicion de la lecto-escritura 
desde Octubre de 1996 hasta Mayo de 1998. A su vez, el test I.T.P.A. se paso en tres 
momentos: a) Octubre de 1996; b) Octubre de 1997; y c) finalmente, en Mayo 1998. La 
recogida de los datos de la prueba de evaluacion de los niveles iniciales del aprendizaje 
de la lecto-escritura se paso solo una vez y esta fue en el mes de Junio de 1998. 

Diseno 

El planteamiento general de la investigacion y los objetivos establecidos condicio- 
nan la eleccion de uno u otro tipo de diseno. Asi, nuestra investigacion se enmarca cla- 
ramente en una metodologia cuasi-experimental en donde se trata de evaluar la 
eficacia diferencial de un programa de intervencion, elaborado a tal efecto, para la 
mejora del aprendizaje de la lecto-escritura. 

Dentro del marco de este tipo de investigacion cuasi-experimental el diseno que nos 
parece mas adecuado, es el diseno de dos grupos no-equivalentes con medidas antes y 
despues del tratamiento. Se trata en concrete de un diseno factorial de tipo mixto en el 
que un factor esta constituido por la variable antes y despues y el otro lo constituye la 
variable grupo experimental grupo de control. 

El analisis estadfstico es un analisis factorial de la varianza en el que la variable 
antes y despues es una variable de medidas repetidas y la variable grupo es la variable 
que se manipula entre sujetos. Se analiza tambien si se cumplen los supuestos para un 
analisis parametrico de este tipo, especialmente la homogeneidad de la varianza. 

Para las variables de la prueba de lecto-escritura, al ser medidas unicamente al fina- 
lizar el programa, se emplea un diseno de dos grupos independientes, y para el anali- 
sis estadfstico se emplea la prueba «t» de diferencia de medias para grupos distintos. 

Resultados 

El I.T.P.A. es una prueba que ofrece distintas puntuaciones resultantes de combinar 
las puntuaciones directas en cada subtests. Nuestros resultados en esta prueba se agru- 
pan segun: a) procesos psicolfngufsticos; b) niveles de organizacion; y c) canales de 
comunicacion. A continuacion, ofrecemos los resultados de cada uno de ellos. 

a) Procesos psicolingtifsticos. En este apartado se ofrecen los resultados de los ana- 
lisis de varianza realizados sobre las puntuaciones obtenidas en los procesos receptivos 
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(comprension auditiva y visual); organizativos (asociacion auditiva y visual); y expre- 
sivos, (expresion verbal y motora). 

En la tabla 1 se ofrecen, de forma resumida, los resultados de los analisis de 
varianza llevados a cabo sobre las puntuaciones logradas en las variables de procesos 
psicolinguisticos. 



TABLA 1 

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA REALIZADO SOBRE LAS 
PUNTUACIONES EN PROCESOS PSICOLINGUtSTICOS DEL I.T.PA. 



Efecto 


Entre sujetos 


Intra sujetos 


Interaccidn 


F 


P 


F 


P 


F 


P 


Proceso receptive 


4.07 


.051 


199.10 


.000 


9.18 


.000 


Proceso organizativo 


6.38 


.016 


233.49 


.000 


32.07 


.000 


Proceso Expresivo 


4.22 


.047 


208.24 


.000 


13.11 


.000 



Se observa un efecto moderado aunque significativo entre los grupos en los proce- 
sos receptivos (F( 37 ,i)= 4.07, p=.051), los procesos organizativos (F( 37 ,i)= 6.38, p=.016) y en 
los procesos expresivos (F(37,i)= 4.22, p=.047). El efecto dentro de los sujetos, esto es, el 
Cambio de ambos grupos en su conjunto con el paso del tiempo, tambien resulta muy 
significativo, tanto en los procesos receptivos (F( 74 , 2 )= 199.10, p=.000), como en los pro- 
cesos organizativos (F(74,2)= 233.49, p=.000), y los procesos expresivos (F(74,2)= 208.24, 

p=.000). 

En cuanto a las interacciones grupo X momento de aplicacion, resultan significati- 
vas en los tres casos. En la tabla 2 aparecen las medias de cada grupo en los tres 
momentos de aplicacion de las pruebas. 

TABLA 2 

MEDIAS DE CADA GRUPO EN LOS PROCESOS PSICOLINGUtSTICOS EN CADA 
UNO DE LOS MOMENTOS DE APLICACIOn 



Momento 

Variable 


Inicio 


Mitad 


Final 


Proceso receptivo 


G1 24.00 


36.11 


54.44 




G2 23.38 


30.62 


43.00 


Proceso Organiz. 


G1 19.39 


37.33 


49.72 




G2 23.52 


28.95 


38.09 


Proceso Expresivo 


G1 40.61 


60.27 


71.11 




G2 41.42 


50.85 


60.57 



Gl= Grupo experimental; G2= Grupo control. 
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En los procesos receptivos no hay diferencias entre imo y otro grupo al inicio de la 
experiencia, mientras que entre el inicio y la mitad se produce un cambio hacia la 
mejora que es significativamente mayor en el grupo experimental que en el grupo de 
control (t= -3.58, p=.000). Esta misma tendencia se mantiene desde la segunda aplica- 
cion de las pruebas hasta el final (t= -2.35, p=.024), donde la diferencia entre el grupo 
experiment^ y el grupo de control es mas marcada a favor del primero. 

En los procesos organizativos la diferencia entre el grupo experimental y el grupo 
de control es favorable al segundo al inicio de la experiencia, mientras que se produce 
una inversion de esta diferencia significativa (t= -7.51, p=.000) a mitad del proceso, en 
donde el grupo experimental supera al grupo de control. 

En cuanto a los procesos expresivos, no existe apenas diferencia entre el grupo expe- 
rimental y el de control al inicio de la experiencia, sin embargo, el grupo experimental 
supera ciaramente al de control a mitad de la misma (t= -4.46, p=.000). 

b) Niveles de organizacion. En este apartado se incluyen dos subprocesos, el nivel 
representative y el nivel automatico. En el primero se engloban los procesos psicolin- 
giiisticos mencionados anteriormente; en el segundo, el automatico, comprende la 
integracidn o cierre y la memoria secuenciaL 

El nivel representative es el resultado de sumar los ties procesos psicolingiiisticos, 
los procesos receptivos, organizativos y expresivos. Los dates obtenidos se analizan 
siguiendo el mismo diseno y tecnica estadistica que en los cases anteriores. 

Los resultados se presentan de forma resumida en la tabla 3. En el nivel representa- 
tive se observa un efecto del grupo (F( 37 ,i)= 6.03, p=.019), del memento de aplicacion 
(F( 74 , 2 )= 525.33, p=.000) y de la interaccion entre el grupo y el memento de aplicacion 
(F(74,2)= 38.68, p=.000). 

Si observamos ademas las medias de la tabla 4, vemos que el grupo experimental 
obtiene una mayor puntuacidn que el grupo de control si se consideran los ties 
mementos de forma conjunta; observamos ademas que desde el inicio al final se pro- 
duce un aumento en ambos grupos de sujetos; ademas, la interaccion pone de mani- 
fiesto que mientras al inicio de la experiencia el grupo de control supera ligeramente al 
grupo experimental, a mitad esta diferencia se invierte a favor del grupo experimental 



TABLA 3 

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA REALIZADO SOBRE LAS 
PUNTUACIONES EN LOS NIVELES DE ORGANIZACION DEL I.T.P.A. 



Efecto 


Entre sujetos 


Intra sujetos 


Interaccion 


F 


P 


F 


P 


F 


P 


Nivel Representativo 


6.03 


.019 


525.33 


.000 


38.68 


.000 


Integradon 


14.99 


.000 


248.60 


.000 


13.78 


.000 


Memoiia secuencial 


.59 


.446 


219.08 


.000 


1.14 


.325 


Nivel automatico 


10.19 


.003 


374.09 


.000 


13.36 


.000 
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TABLA4 

MEDIAS DE CAD A GRUPO EN LOS NIVELES DE ORGANIZACION DEL I.T.P.A. EN 
CAD A UNO DE LOS MOMENTOS DE APLICACION 



Momento 

Variable 


Inido 


Mitad 


Final 


Nivel Repiesentativo 


G1 84.00 


133.72 


17527 




G2 88.33 


110.43 


141.66 


Integracion 


G1 47.55 


63.16 


80.39 




G2 39.95 


49.95 


60.28 


Memoria Secuencial 


G1 10.55 


17.50 


21.83 




G2 10.38 


16.38 


20.14 


Nivel Automatico 


G1 58.11 


80.66 


10222 




G2 50.33 


66.33 


80.43 



Gl= Grupo experimental; G2= Grupo control. 



(t= -7.48, p=.000), y continua haciendose significativamente mayor en el momento final 
(t= -2.73, p=.009). 

En el nivel de integracion o cierre se observa asimismo un efecto del grupo (F(( 37 ,i)= 
14.99, p=.000), del paso del tiempo (F(74,2)= 248.60, p=.000) y de la interaccion entre las 
dos variables anteriores (F(74,2)= 13.78, p=.000). En este caso el grupo experimental 
supera al grupo de control al inicio de la experiencia, difereneia que se hacesignificati- 
vamente mayor a mitad de esta (t= -3.81, p=.001), y vuelve a aumentar de forma signi- 
ficativa al final (t= -3.50, p=.001). 

En la memoria secuencial no se aprecia difereneia entre grupos (F(37 ,t)=. 59, p=.44), 
aunque esta cambia de manera significativa (F( 74 , 2 )= 219.08, p=.001) desdeel inido al 
final de la experiencia; ademas no se produce efecto de interacdon (F( 74 ; 2 )= 1.14, p=.325) 
una vez que los grupos tienen puntuadones similares en cadauno delos momentos de 
aplicacidn de la prueba. En el nivel automatico, suma de las puntuadones de la memo- 
ria secuendal y de la integracion, se produce efecto de grupo (F( 37 ,i)= 10'.19, p=.003) 
a favor del grupo experimental, que supera a lo largo de toda la experienda al grupo 
de control; efecto del momento de aplicacidn (F( 74 , 2 )= 574.09, p=.000), y de la inte- 
raeddn (F(74,2)= 13.36, p=.000). La interaccion, se produce al aumentar significativa- 
mente (t= -3.66, p=.001) la difereneia entre el grupo experimental y el de control a favor 
del primero despues del comienzo de la aplicaddn de la experiencia, y seguir amplian- 
dose esta diferenda (t= -3.62, p=.001) al final. 

c) Canal de comunicacidn. Los analisis realizados sobre las puntuadones obtenidas 
en el canal visual y el canal auditivo aparecen de forma resumida en la tabla 5> mientras 
que las medias correspondientes a ambos grupos se presentan en la taMa 6.. 
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TABLA5 

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA REALIZADO SOBRE LAS 
PUNTUACIONES EN LOS CANALES DE COMUNICACION DEL l.T.RA. 





Entre sujetos 


Intra sujetos 


Interaccion 


Efecto 


F 


P 


F 


P 


F 


P 


Canal visual 


15.04 


.000 


453.15 


.000 


32.02 


.000 


Canal auditivo 


3.64 


.064 


542.86 


.000 


26.82 


.000 



TABLA6 

PUNTUACIONES MEDIAS DE CAD A GRUPO EN LOS CANALES DE 
COMUNICACION del I.T.PA. EN CADA UNO DE LOS MOMENTOS 

DE APLICACION 



Momento 

Variable 


Inicio 


Mitad 


Final 


Canal Visual 


G1 67.77 


100.27 


127.11 




G2 63.04 


79.71 


97.71 


Canal Auditivo 


G1 61.11 


98.39 


130.00 




G2 63.00 


82.66 


107.46 



Gl= Grupo experimental; G2= Grupo control. 



En el canal visual se produce efecto de grupo (F(37,i)= 15.04, p=.000), efecto del paso 
del tiempo (F( 74 , 2 )= 453.15, p=.000) y efecto de interaccion (F(74,2)= 32.02, p=.000). Esta 
interaccion, se produce al hacer significativamente mayor (t= -6.49, p=.000) la diferen- 
cia existente inicialmente entre el grupo experimental y el grupo de control, a mitad de 
la experiencia, diferencia que sigue aumentando de forma sigmficativa al final de la 
experiencia (t= -3.45, p=.001). 

En el canal auditivo no se produce efecto de grupo (F(37,i)= 3.64, p=.064), aunque si se 
produce efecto del momento de aplicacion (F(74,2)= 542.86, p=.000), y de interaccion 
(F( 74 , 2 )= 26.82, p=.000). Esta interaccion se produce al aumentar de forma sigmficativa 
(t= -6.55, p=.000) la diferencia existente a favor del grupo experimental desde el inicio 
de la experiencia a la mitad de la misma, y seguir aumentando esta diferencia (t= -2.15, 
p=.038) al final de la experiencia. 

En cuanto a la prueba de evaluacion de los niveles iniciales del aprendizaje de la 
lecto-escritura se aplica linicamente al final de la experiencia, una vez que los alumnos 
tienen el dominio lecto-escritor suficiente para realizarla y se compara la realizacion de 
uno y otro grupo en cada una de las variables que la componen. 

En la tabla 7 aparecen los resultados de la comparacion en cada una de las variables 
que evalua la prueba de lectura, las medias de cada grupo, experimental y control, la 
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prueba «t» de diferencia de medias para grupos independientes, y la probabilidad, p 
asociada. 

Aparecen diferencias significativas entre grupos en la mayor parte de las variables 
evaluadas con la prueba de lectura. Estas diferencias se producen en todos los casos a 
favor del grupo experimental. En aquellas subpruebas en las que las diferencias no lle- 
gan a ser significativas el grupo experimental supera en todos los casos al grupo de 
control. 

Las diferencias significativas entre grupos tienen lugar en lectura de grafemas en 
minuscula (LECGRAMI), en lectura de grafemas en mayuscula (LECGRAMA), lectura 
de pseudopalabras (LECPSEU), y en el total de la prueba de lectura (TOTLECTU). En 
lectura de sflabas (LECSIL), palabras familiares (LECPALFA), palabras no familiares 
(LECPALNF), lectura de sintagmas (LECSINTA), lectura de frases (LECFRASE) y lec- 
tura comprensiva (LECCOM), las diferencias no llegan a ser significativas, aunque en 
todos los casos se producen a favor del grupo experimental. Las menores diferencias 
tienen lugar en la lectura de palabras familiares. 

En cuanto a las diferencias entre grupos en escritura, que se presentan de modo 
resumido en la tabla 8, podemos observar que, del mismo modo que ocurre con la lec- 
tura, el grupo experimental supera al grupo de control en las puntuaciones medias 
alcanzadas en cada una de las variables de la subprueba de escritura. 

Asi, aparecen diferencias significativas a favor del grupo experimental en copia de 
frases (ESCOFRA), dictado de letras (DICLETRA), dictado de sflabas (DICSILA), dic- 
tado de palabras no familiares (DICPANFA), dictado de pseudopalabras (DICPSEU), 
dictado de sintagmas (DICSINTA), dictado de frases (DICFRASE), escritura de frases 



TABLA 7 

DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS EN LA PRUEBA DE LECTURA 



Variable 


Medias ( 
Experimental 


de grupo 
Control 


t 


P 


LECGRAMI 


25.44 


21.04 


2.11 


.04 


LECGRAMA 


23.22 


18.19 


2.02 


.05 


LECSIL 


11.77 


10.14 


.48 


.33 


LECPALFA 


9.11 


9.00 


.14 


.88 


LECPALNF 


8.05 


6.42 


1.45 


.15 


LECPSEU 


7.77 


4.95 


2.45 


.01 


LECSINTA 


4.66 


3.33 


1.93 


.06 


LECFRASE 


4.61 


3.38 


1.61 


.11 


LECCOM 


4.44 


2.95 


1.85 


.07 


TOTLECTU 


80.33 


62.42 


2.05 


.04 
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TABLA8 

DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS EN LA PRUEBA DE ESCRITURA . 



Variable 


Medias < 
Experimental 


de grupo 
Control 


t 


P 


ESCOSIL 


8.55 


7.85 


1.23 


.22 


ESCOPAL 


5.55 


4.95 


1.16 


.25 


ESCOFRA 


5.33 


3.85 


2.55 


.01 


DICLETRA 


25.77 


16.33 


4.58 


.00 


DICSILA 


12.77 


8.33 


2.75 


.00 


DICPAFA 


4.38 


3.61 


1.45 


.15 


DICPANFA 


4.27 


2.47 


3.24 


.00 


DICPSEU 


4.11 


1.28 


5.98 


.00 


DICSINTA 


4.00 


1.85 


3.79 


.00 


DICFRASE 


4.11 


1.52 


3.75 


.00 


ESCRIPA 


5.22 


4.09 


1.85 


.07 


ESCRIFRA 


4.00 


1.80 


2.83 


.00 


TOTESCRI 


84.00 


54.00 


3.49 


.00 



gl=37. 



(ESCRIFRA) y en la suma total de las subpruebas que componen la prueba de escritura 
(TOTESCRI). 

No aparecen diferencias significativas, aunque el grupo experimental supere al 
grupo de control, en copia de sflabas (ESCOSIL), copia de palabras (ESCOPAL), dic- 
tado de palabras familiares (DICPAFA) y escritura de palabras (ESCRIPA). 

Discusidn 

Los datos analizados ponen de manifiesto que los alumnos del grupo experimental 
presentan ventajas sobre el grupo control en las tres dimensiones que contempla el 
I.T.P.A. procesos psicolingiiisticos, niveles de organizacion y canales de comunicacion, 
supuestamente como consecuencia de la aplicacion del programa de desarrollo de 
habilidades psicolingiiisticas. Observando las subpruebas que componen los procesos 
psicolingiiisticos, se comprobo que el proceso receptivo al inicio era practicamente 
igual, pero en la fase media y final hubo una mejoria en ambos grupos, siendo el nivel 
mas alto para el grupo experimental con respecto al grupo control. Elio parece deberse 
a que en nuestro programa se desarroUaron actividades psicolingiiisticas y entre ellas 
estaban las tareas de comprension auditiva (comprension de cuentos leidos, seguir 
ordenes, identificacion de frases absurdas, descripcion verbal, adivinanzas, busqueda 
de palabras con un sonido determinado, etc) y de comprension visual (actividades de 
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identificacion, realizacion de series, busqueda de lo igual o diferente, etc.); con lo cual 
el entrenamiento de este tipo de habilidades dio como resultado un aumento de los 
procesos receptivos. 

En cuanto al proceso organizativo, se observo que al inicio era el grupo control el 
que superaba ligeramente al grupo experimental, pero en el momento medio y final 
el grupo experimental superaba al grupo de control. For lo tanto, los sujetos del 
grupo experimental presentaron una mayor habilidad para relacionar conceptos pre- 
sentados tanto a nivel visual como auditivo. Este aumento del grupo experimental 
con respecto a las variables de asociacion visual y auditiva parece consecuencia del 
trabajo con estos sujetos de actividades como: clasificacion, asociacion, relaciones 
logicas, busqueda de lo opuesto, incongruencias en imagenes, secuencias temporales, 
busqueda de semejanzas y diferencias, completar modelos, realizacion de puzzles, 
etc.; de ahi que desarrollar este tipo de tareas proporciono un aumento en los proce- 
sos organizativos. 

La tercera subprueba que compone los procesos psicolingiiisticos se trata del pro- 
ceso expresivo, apreciandose los mismos resultados que en el proceso receptivo. Cree- 
mos que este resultado se debe a que en nuestro programa de ensefianza-aprendizaje se 
ha trabajado en muchos momentos la expresion verbal: situaciones de poner la fecha, 
registro de asistencia de sus compafieros, contar sus experiencias y vivencias, comentar 
lo que se ha oido a un compahero, profesora o un cuento leido, expresar lo que observa 
o lo que se ha realizado (dibujo, una construccion, etc.); al igual que la expresion ges- 
tual a traves de onomatopeyas y pantomimas que expresaban sensaciones, sentimien- 
tos, acciones, etc. 

Asi pues, observando los resultados de los procesos psicolingiiisticos junto con los 
obtenidos por el grupo experimental en la prueba de evaluacion de los niveles iniciales 
de la lecto-escritura, podemos extraer como consecuencia que la capacidad de com- 
prender simbolos lingiiisticos esta basada no solo en el conocimiento del lenguaje por 
parte del que comprende, sino tambien en su conocimiento general del mundo. Como 
consecuencia de ello, trabajar comprension y asociacion auditiva y visual de todo lo 
que le rodea al alumno, beneficia la iniciacion a la lecto-escritura, puesto que creemos 
que en el acceso a la misma intervienen tanto el procesamiento a nivel auditivo como a 
nivel visual, englobando sistemas semanticos, sintacticos, lingiiisticos y grafo-foneti- 
cos, todo ello en contextos significativos para los alumnos y partiendo de sus conoci- 
mientos previos activados en ese contexto. Autores que en sus trabajos han llegado a la 
misma conclusion son los siguientes: Alonso Tapia y Mateos, 1985; Moll, 1993; Sole, 
1992; Camps, 1994; Colomer y Camps, 1996; Cassany, 1997; Molina, 1997; Jorba, Gomez 
y Prat, 1999; Lomas, 1999; Pressley, 1999; Miras, 2000. 

En cuanto a la dimension de los niveles de organizacion, tenemos por un lado, que 
en las subpruebas que integran el nivel representative se aprecio que los alumnos del 
grupo experimental presentaron mejoras en la representacion simbolica y manejo 
interne de simbolos. Este resultado en el nivel representative parece logico, puesto que 
los procesos integrantes del mismo son los procesos receptivos, organizativos y expre- 
sivos, habiendose conseguido en estos procesos unas diferencias significativas en el 
grupo experimental sobre el grupo control. 
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Por otro, el nivel automatico presento una diferencia significativa desde el inicio 
hasta el final a favor del grupo experimental con respecto al grupo control. No obs- 
tante, hay que indicar que en el nivel automatico las diferencias mas significativas se 
encontraron en las subpruebas de integracion o cierre (gramatical, auditivo y visual), 
no produciendose diferencias significativas en memoria secuencial (memoria auditiva 
y memoria visomotora). Por consiguiente, podemos deducir que el grupo experimental 
tiene mejores habilidades para realizar tareas automaticas, apreci^dose la misma habi- 
lidad que el grupo control en actividades de memoria inmediata. En cuanto a la memo- 
ria inmediata, creemos que este resultado era de esperar, puesto que es un proceso 
cogrutivo basico dificil de modificar, y porque el tipo de actividades implementadas 
iban encaminadas al desarrollo de la memoria a largo plazo, y estaban mmersas en un 
contexto significativo. A partir de este resultado podemos sugerir que la memoria 
inmediata influye poco en la adquisicion de la lecto-escritura, y si lo hace mas la memo- 
ria a largo plazo, tal y como nos lo demuestran autores como Kleiman (1982), Bereiter 
y Scardamalia, (1993), Cuetos (1990, 1991). 

Asimismo, centrandonos en la subprueba de la memoria visomotora en la que 
prima la habilidad perceptivo-visual y motorico, se puede apreciar que no hay dife- 
rencias significativas, ello supone que un programa de acceso a la lecto-escritura no 
tendria que basarse unicamente en un entrenamiento de habilidades perceptivo-visual 
y motorico, sino que se deberian incluir experiencias lingiiisticas y metalingiiisticas, tal 
y como manifiestan otros autores como: Jimenez y Artiles, 1990; Rueda, Sanchez y Gon- 
zalez, 1990; Carrillo y Sanchez, 1991; Jimenez, 1992; Jimenez y Ortiz, 1992; Calero y 
Perez, 1993; Carrillo, 1993; Gonzalez, 1996; Jimenez, 1996, Defior y otros, 1998; Elliot, 
Arthurs y Williams, 2000; Hesketh, Adams, y Nightingale, 2000. 

Atendemos ahora a la ultima dimension del ITPA tratandose en este caso de los 
Canales de comunicacion. Con respecto al canal visual se aprecio una diferencia sigm- 
ficativa, desde el irucio, del grupo experimental con respecto del grupo control. Tam- 
bien se observe una diferencia significativa del grupo experimental con respecto al 
grupo control en el canal auditivo, observandose en el irucio que el grupo experimen- 
tal estaba un poco por debajo del grupo de control, pero en los mementos medio y final 
lo supera. Por lo tanto, los sujetos del grupo experimental mostraron una mejor capa- 
cidad para trabajar con las dos rutas por donde fluyen los contenidos de la mforma- 
cion, supuestamente debido a que en nuestro programa los sujetos estuvieron 
experimentando y manipulando tanto informacion visual como auditiva. 

Asi pues, aunando estos resultados con los obtenidos en la prueba de evaluacion de 
los niveles iniciales de lecto-escritura, podemos sugerir que haber trabajado las dos 
rutas de acceso al lexico mental (la ruta lexica y la ruta fonologica), en el grupo experi- 
mental ha influido positivamente en estos alumnos para acceder a la lecto-escritura. 
Asi, tenemos que la ruta lexica esta mas impregnada de procedimientos visuales, traba- 
jandose la lectura y escritura de palabras familiares e irregulares, mientras que la ruta 
fonologica se fundamenta mas en los procesos auditivos a partir de reglas de transfor- 
macion fonema-grafema, grafema-fonemas, siendo estas trabajadas a partir de palabras 
no familiares y pseudopalabras Sin embargo, los sujetos del grupo de control se observe 
que no presentan problemas en la lectura y escritura de palabras familiares, pero obtie- 
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nen puntuaciones inferiores en palabras no familiares y pseudopalabras, ello parece ser 
consecuencia de que solo ban trabajado la ruta lexica. Por lo tanto, opinamos que para 
acceder a la lecto-escritura seria preciso incluir en su proceso de ensenanza-aprendizaje 
las dos rutas de acceso al lexico. Estos resultados coinciden con investigaciones que 
defienden y utilizan el modelo de doble ruta para llegar al acceso del reconocimiento de 
una palabras, tal y como son: Alegria y cols. (1982); Byrne (1992); Dominguez y Cuetos 
(1992); Carrillo, (1993); Clemente y Dominguez, (1996); Defior y otros (1998). 

Antes de llegar a las implicaciones educativas que ban supuesto este estudio nos 
bemos preguntado por que el grupo experimental obtuvo mejores resultados que el 
grupo control, cuando este ultimo ba trabajado babilidades psicolingiiisticas, tales 
como: discriminacion auditiva, discriminacion visual, memoria, atencion o expresion 
verbal. En los intercambios de informacion llevados a cabo con la tutora del grupo 
control comprobamos que el proceso de ensenanza-aprendizaje de estas babilidades 
psicolingiiisticas no fue desarrollada de forma sistematica, sino a traves de situaciones 
puntuales y arbitrarias. Por todo ello, queremos indicar que una ensenanza sistematica 
y explicita de las babilidades psicolingiiisticas contribuye a un buen aprendizaje de las 
mismas y mejora el acceso a la lecto-escritura. 

Por consiguiente, las implicaciones educativas que podemos extraer de este estudio 
son las siguientes: 

— Es posible desarrollar un programa de babilidades psicolingiiisticas en el 
segundo ciclo de Educacion Infantil a partir de una ensenanza sistematica y 
explicita; el aprendizaje de estas babilidades en combinacion con el conoci- 
miento de las correspondencias letra-sonido, tienen un efecto positivo en el 
acceso inicial a la lecto-escritura. 

— El aprendizaje del lenguaje escrito esta directamente relacionado con el lenguaje 
oral. 

— No es un entrenamiento perceptivo-visual y motor exclusivamente el que propi- 
da el aprendizaje de la lecto-escritura, sino que bay que tener en cuenta otros 
procesos como son los procesos: lexicos, pragmaticos, sintacticos y sem^ticos. 

— Se debe trabajar las dos rutas de acceso al lexico: ruta lexica y ruta fonologica. 

En definitiva, estos resultados evidencian la importancia de potenciar el desarrollo 
de las babilidades psicolingiiisticas en Educacion Infantil y en el primer ciclo de Edu- 
cacion Primaria, con el fin de mejorar y facilitar el acceso a la lecto-escritura. 
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RESUMEN 

El informe cjue presentamos resume una investigacidn realizada en 1997 en el marco de un 
proyecto mas amplio de seguimiento y mejora de las Pruebas de Acceso a la Universidad (PALI) 
iniciado dos anos antes en Catalunya. El objetivo concrete del presente trabajo es el estudio de la 
calidad de la correccidn en cuatro asignaturas que constituyen sendas pruebas en las PALI: Filo- 
sofi'a, Biologta, Matemdticas 1 y Literatura Catalana. El estudio confirma las diferencias exis- 
tentes entre correctores, siendo mayor la magnitud de dichas diferencias en las asignaturas de 
Filosofi'a y de Literatura catalana, asicomo la necesidad de introducir mejoras en el sistema de 
elaboracion y correccidn de las pruebas. Al mismo tiempo, desde el punto de vista metodoldgico, 
el estudio pone en evidencia las limitaciones de algunos indicadores cldsicos de la calidad, con- 
firmando la idoneidad del modelo de descomposicidn de la varianza (Longford, 1994) ya especi- 
ficado por los autores en un estudio anterior. El interes de este tipo de estudios en un momento 
de transicion del sistema PAU-COU al sistema PAU-LOGSE es innegable: aportan informacion 
util en la toma de decisiones. 

Palabras claves: pruebas PAU, nota observada y nota verdadera, fiabilidad en la correc- 
cidn, modelos de descomposicidn de la varianza. 
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ABSTRACT 

The educational system in Spain is undergoing a reorganisation. At present, high-school 
graduates who want to enrol at a public university must take a set of examinations Pruebas 
de Acceso a la Universidad (PAU). This paper is related to one of the main educational 
measurement issues associated with the examinations: reliability of grading. It summarises an 
experiment designed and conducted to evaluate the quality of grading in four subjects: 
Philosophy, Biology, Mathematics and Catalan Literature. Elementary summaries, such a 
cross-tabulations of operational and experimental grades, provide a clear evidence ofbetween- 
raters differences. A statistically more profound way of summarising the quality of grading is 
in terms of the variance due to ability, severity and inconsistency (Longford, 1994). The study 
demonstrates the feasibility of an on-going scheme of partial duplicate grading which would be 
solely used for quality control and for understanding the inconsistencies occurring in the 
grading process. 

Key words: PAU exams, observed and true scores, rater reliability, variance components models. 



I. INTRODUCCION 

La fiabilidad de la correccion en las pruebas de Selectividad y la necesidad de medir 
su magnitud ha side una preocupacion constante entre investigadores y responsables 
de las pruebas. Veanse, al respecto^ los trabajos de Sans (1989), de Escudero y Bueno 
(1994) y el documento del Consejo de Universidades de 1991-93. 

En 1991, el Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE) bajo la 
direccion de M. Munoz-Repiso^ inicio una investigacion, con alumnos de COU, para 
medir la calidad de los examenes elaborando ima prueba experimental altemativa en la 
que la mayoria de las preguntas eran de respuesta cerrada, o bien, de respuesta abierta, 
pero breves y siempre con pautas de correccion muy precisas. El estudio confirmo el 
aumento de fiabilidad respecto a las pruebas tradicionales. 

En Catalimya, la Coordinacid del COU i de les PAALP inicio en 1995 xm proyecto de 
seguimiento de la calidad del proceso de correccion de las Pruebas de Acceso a la Uni- 
versidad (PAU). La investigacion^ realizada hasta el momenta ha permitido obtener un 
conocimiento mas profundo de todo el proceso, senalando aquellos aspectos que 



1 El artfculo Las calificaciones en las Pruebas de Aptitud para el Acceso a la Universidad, de M. Munoz- 
Repiso et al. de 1991 resume de manera clara y exhaustiva los estudios realizados hasta esa fecha analizando, 
al mismo tiempo, la incidencia de las modificaciones introducidas en la estructura de los examenes y la 
organizacion de las pruebas. 

2 Estudio experimental de pruebas objetivas para el acceso a la Universidad. Servicio de Evaluacion, CIDE, 
Ministerio de Educacion, Madrid 1991. En este estudio se elaboraron 15 pruebas objetivas y se pasaron a una 
muestra de 1.307 voluntarios de 16 centros del distrito de Madrid analizando los resultados y comparando- 
los con los obtenidos, posteriormente, en las pruebas de acceso a la universidad (oficiales). 

3 Institucion creada en 1989 por el Consejo Interuniversitario de Catalunya (CIC) con la participacion 
del Govern de la Generalitat. En la actualidad, el CIC Integra a las siete universidades catalanas. 

4 Para mas detalle sobre la investigacion realizada hasta el momento, vease M. Marti-Recober y otros 
(1998), Cuxart (1998), Cuxart and Longford (1997) y Cuxart y otros (1997). 
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requieren de un control o mejora. Entre dichos aspectos, cabe senalar la variabilidad 
confirmada entre centros de secundaria en cuanto a los estandares aplicados en la eva- 
luacion del COU y la discrepancia existente, entre correctores, en la puntuacion de las 
preguntas de respuesta abierta de las PAU. A1 mismo tiempo, se han podido detectar 
una serie de factores, la mayoria de ellos relacionados con el diseno y elaboracion de las 
examenes, que repercuten posteriormente en la validez de las pruebas y en la precision 
o fiabilidad de la correccion. 

En el marco de dicho proyecto de mejora de las PAU, A. Cuxart realize un experi- 
mento de doble correccion con una muestra de examenes de Matematicas y Filosofia, 
en el que participaron todos los correctores de estas asignaturas de 18 tribunales de 
las PAU de junio de 1995. El experimento se llevo a cabo simultaneamente a la reali- 
zacion de las pruebas, para garantizar al maximo las condiciones habituales de la 
correccion oficial. El estudio permitio medir la precision (o fiabilidad) de la correc- 
cion y revelo que algunas de las causas de la variabilidad de la correccion estaban 
relacionadas con la elaboracion y formato de los examenes. Al mismo tiempo, el 
estudio de Cuxart (1998) confirmo la necesidad de realizar de manera sistematica 
estudios empiricos y la posibilidad de llevar a cabo experimentos ligados a la reali- 
zacion de las pruebas. 

En sus estudios, tanto Munoz Repiso (1991) como Cuxart (1997) insisten en la nece- 
sidad de mejorar algunos aspectos del proceso de las PAU: en la seleccion y ordenacion 
de los alumnos que pueden acceder a determinados estudios universitarios se utiliza 
una prueba de cuyo comportamiento se tiene un total desconocimiento empirico. Se 
carece, por ejemplo, de pruebas piloto que puedan informar sobre el nivel de dificultad 
y sobre la variabilidad que origina la correccion de los examenes. Hasta el momento, la 
mayor parte de los examenes propuestos en las Pruebas de Acceso a la Universidad se 
experimentan, por primera vez, en el momento del examen y, sin embargo, se utilizan 
para ordenar y facilitar o negar el acceso a la Universidad de los estudiantes. Dada la 
repercusion de este examen en el futuro de cada estudiante, es justo avanzar en la cre- 
acion de una base de datos de examenes ya experimentados que pueda ser utilizada en 
el futuro para confeccionar y elaborar nuevas pruebas. 

Con este objetivo como meta, en 1997 se llevo a cabo una segunda experiencia que 
pretendia ampliar el estudio de la variabilidad de la correccion a nuevas materias, com- 
parar los resultados con el anterior estudio de 1995, e iniciar, al mismo tiempo, el estu- 
dio de la dificultad y poder discriminador de las preguntas. El informe que 
presentamos a continuacion se refiere a la primera parte de dicha experiencia: el estu- 
dio de la variabilidad de la correccion en las pruebas PAU-COU de junio 1997. 

Memos estructurado el informe como sigue: una breve introduccion en la primera 
seccion. En la Seccion 2 se especifican los objetivos del estudio asi como las caracteris- 
ticas de su diseno. En la Seccion 3, tras una breve presentacion de la metodologia 
seguida en el analisis de los datos, se resume la exploracion de los notas globales del 
examen. En la seccion cuarta se comparan los resultados del presente estudio con los 
obtenidos en junio 95, incluyendo los que se derivan de la aplicacion de im modelo de 
descomposicion de la varianza observada. La Seccion 5 incluye las conclusiones que 
emanan del estudio. 
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2. OBJETIVOSY DISENO DEL EXPERIMENTO 

El estudio que presentamos, se basa en el analisis de cuatro muestras de examenes 
de las asignaturas de Filosofia, Matematicas I, Literatura Catalana y Biologia de las 
pruebas PAU de los alumnos® de COU de Junio de 1997. Se trataba de un experimento 
de triple correccion en el que participaron un grupo de correctores, alrededor de 10 
correctores por asignatura. El objetivo del experimento era doble. En primer lugar se 
trataba de ampliar el estudio de 1995 a nuevas asignaturas, de las cuales se queria obte- 
ner un conocimiento en profundidad de la variabilidad de la correccion. Se escogieron 
las dos asignaturas ya estudiadas en 1995 (Matematicas y Filosofia) y se opto^ por Bio- 
logfa (con un formato de muchas pregimtas cortas con pautas de correccion muy pre- 
cisas) y Literatura catalana (examen de dos preguntas de cinco puntos cada una y sin 
pautas de correccion especfficas) por ser dos examenes de caracterfsticas muy diferen- 
ciadas. Asf el segimdo objetivo del presente estudio era la comparacion de la calidad de 
la correccion entre asignaturas y la posible asociacion con los factores formato y exis- 
tencia de pautas de correccion. 

Para llevar a cabo este estudio se selecciono, al azar, una muestra^ de, aproximada- 
mente, 100 examenes de cada una de las citadas asignaturas. De cada ejemplar de exa- 
men se hicieron dos fotocopias. Se eligio al azar ima muestra de correctores, y cada uno 
de ellos recibio aproximadamente 20 replicas o fotocopias junto con los examenes ofi- 
ciales que les correspondfa corregir. Estas 20 replicas se asignaron al azar a la variable 
replical o bien a la variable replica! . De esta forma se disponfa de tres correcciones para 
cada examen, la del corrector oficial y las dos replicas. Brevemente, las caracterfsticas 
del diseno del experimento se pueden resumir en: 

• Correccion triple de cada examen 

• Asignacion al azar de examenes a los correctores 

• Correccion simultanea de examenes originales y fotocopias, para poder garanti- 
zar uniformidad en las condiciones de correccion 

• Intervencion de un mimero suficiente de examenes para garantizar un amplio 
abanico de situaciones entre el alumnado 

• Participacion de un mimero suficientemente grande de correctores que permi- 
tiese la representatividad de la muestra de correctores 

• Participacion de los coordinadores® de materia como correctores de fotocopias 

• En ningxin momento se informo a los correctores sobre si la nota de la fotocopia 
servirfa para evaluar o no al alumno. 



5 Los examenes pertenecian a alumnos de 6 centres de secundaria adscritos a la Universitat Pompeu 
Fabra de Barcelona. Los centres eran de la misma zona geografica. 

6 Por un tema de presupuesto no se pudo extender el estudio a un mimero mayor de asignaturas. 

7 El mimero de examenes originales fue inferior al utilizado en 1995. Las necesidad de no obstaculizar 
la realizacion de las pruebas obliga a limitar el mimero de originales que deben ser fotocopiados. Se opto por 
incrementar el mimero de fotocopias para asegurar, de este modo, la participacion de un mimero adecuado 
de correctores. 

8 En Catalunya, los coordinadores (uno por materia) son las personas responsables de la preparacion 
del examen. 
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• Ademas de la nota global de cada exanien, se tomo nota de las puntuaciones por 
preguntas tanto en los examenes originales como en las fotocopias. 

3. VARIABILIDAD EN LA CORRECCION DEL EXAMEN. PRIMEROS RESUL- 
TADOS 

Para la exploracion de las notas globales de cada una de las cuatro pruebas, se defi- 
nieron las variables Diferenciu entre puntuaciones de cada par de correctores y Amplitud 
en la correccion del examen de cada estudiante. El analisis de las distribuciones de ambas 
variables asi como el calculo de coeficientes de correlacion entre cada bloque de pimtua- 
ciones ofrecen elementos suficientes para ima primera medida (exploratoria) del grado 
de concordancia entre correctores. Los graficos de dispersion de cada bloque de puntua- 
ciones respecto de la nota mediana de cada examen complementan dicha informacion. En 
la Seccion 4 se recogen los estimadores de la fiabilidad de la correccion derivados de im 
tratamiento mas formal, via modelizacion estadistica de la varianza observada. 

Diferencias 

En cada asignatura calculamos la diferencia entre las notas que otorgan dos correc- 
tores al mismo examen, en valor absoluto, es decir, sin tener en cuenta el signo. Asi 
para una muestra de tamano 100, obtuvimos 300 valores al hacer las diferencias, 
obviando el signo, entre los pares de valores: «correcci6n oficial-replical», «correcci6n 
oficial-replica2», «replical-replica2». Esta variable Diferencia toma, pues, el valor cero 
cuando las dos correcciones del mismo examen coinciden en su puntuacion. La Figura 
1 muestra la distribucion de la variable Diferencia en cada una de las asignaturas, des- 
tacando la existencia de diferencias superiores a 3 puntos. Segun la Tabla 1, las dife- 
rencias de dicha magnitud representan un 10.2 % de las diferencias calculadas en 
Filosofia, un 4.76% de las de Literatura catalana y tan solo un 0.67 % de las de Mate- 
maticas. En Biologia no se encontro ninguna diferencia superior a 3 puntos. 

Los histogramas de la Figura 1 muestran patrones de comportamiento diferenciado: 
mientras que en Matematicas y Biologia se da una concentracion de diferencias en 
valores bajos, inferiores o iguales a 1, las distribuciones de Filosofia y Literatura cata- 
lana, por el contrario, presentan mucha mas dispersion siendo altamente probables 
valores de la diferencia superiores a dos y tres pimtos. 



TABLA 1 

RESULTADOS MUESTRA 1997. DISTRIBUCION DE LA VARIABLE DIFERENCIA (DIF) 



Ano 1997 


Matematicas I 


Filosofia 


Biologia 


Literatura Catalana 


Numero de diferencias 


300 


294 


300 


210 


Dif^ 


81.67% 


44.2% 


75% 


44.76% 


l<Dif^ 


17.67% 


45.5% 


25% 


50.48% 


3< Dif 


0.67% 


10.2% 


0% 


4.76% 
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Histogramas de la variable diferencia 

Rios of fa Matemdticas 





Biologfa 




Literatura Catalan a 




difUteraijraC 



Figura 1 

Distribucidn de frecuencias de la variable Diferencia par asignaturas. 



TABLA2 

ESTADlSTICOS DESCRIPTIVOS DE LA VARIABLE DIFERENCIA 



Diferencia 


N 


Media 


Mediana 


St.dev. 


Mmimo 


Maximo 


Q1 


Q3 


Matematicas I 


300 


0.67 


0.5 


0.73 


0 


3.5 


0 


1 


Filosofia 


294 


1.59 


1.45 


1.20 


0 


6.3 


0.5 


2.25 


Biologia 


300 


0.73 


0.6 


0.59 


0 


2.9 


0.25 


1.05 


Lit. Catalana 


210 


1.45 


1.5 


1.06 


0 


5.5 


0.5 


2 



La Tabla 2 resume las caracteristicas numericas de las distribuciones por asignatu- 
ras de la variable Diferencia. Las diferencias entre dos correcciones de un mismo exa- 
men en Filosofia y Literatura Catalana son, en promedio, de punto y medio 
aproximadamente, mientras que en Matematicas y Biologia la media de estas diferen- 
cias es de aproximadamente 0.7 puntos. Esta variable Diferencia toma valores superio- 
res a los dos puntos en una cuarta parte de los examenes de Filosofia y Literatura 
Catalana (tercer cuartil Q3 igual a 2.25 y 2, respectivamente). En cambio, en Matema- 
ticas I y Biologia el tercer cuartil se sitiia en un punto. Como casos extremos mencio- 
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names los siguientes: en Filosofia un alumno llega a obtener 6.3 puntos de diferencia 
entre dos de las puntuaciones asignadas; en Literatura Catalana la mayor diferencia 
observada es de 5.5 puntos. Es importante destacar, tambien, que en Matematicas una 
cuarta parte de las puntuaciones coincidieron totalmente (primer cuartil Q1 igual a 0). 
For otro parte, al estudiar separadamente los examenes por opciones se pudo obser- 
var que la variabilidad generada por la correccidn no era similar en las dos opciones 
de examen (A/B). 

Amplitud 

Hemos definido la variable Amplitud = nota maxima - nota minima entre las otor- 
gadas por los tres correctores al mismo examen. Esta variable mide la diferencia entre 
la correccidn mas generosa y la mas severa de cada examen. Segiin se desprende de la 
Tabla 3, en Biologia y Matematicas, la variable Amplitud es, en promedio, de un pimto, 
mientras que en Filosofia y Literatura Catalana es, en ambos casos, superior a los dos 
puntos. En estas dos asignaturas y para im 25% de los alunmos, la diferencia entre la 
puntuacidn del corrector mas benevolo y la del mas severo de los tres correctores es 
superior o igual a tres puntos. En Matematicas y Biologia sdlo hay un 5% y un 2% res- 
pectivamente de alumnos para los cuales, el hecho de cambiar el corrector mas gene- 
roso por el mas severo de los tres, representa ima variacidn en la puntuacidn superior 
o igual a 3 puntos. 



TABLA 3 

ESTADtSTICOS DESCRIPTIVOS DE LA VARIABLE AMPLITUD 



Diferencia 


N 


Media 


Mediana 


St.dev. 


Mmimo 


Maximo 


Q1 


Q3 


Matematicas 


100 


1.01 


0.75 


0.88 


0.00 


3.5 


0.50 


1.50 


Filosofia 


98 


2.39 


2.25 


1.31 


0.00 


6.30 


1.50 


3.00 


Biologia 


100 


1.10 


1.00 


0.63 


0.20 


2.90 


0.61 


1.49 


Lit. Catalana 


70 


2.18 


2.00 


1.06 


0.00 


5.5 


1.50 


3.00 



Correlaciones 

El coeficiente de correlacidn lineal de Pearson es ima medida de la precisidn o fiabi- 
lidad de la correccidn. La Tabla 4 muestra los resultados por asignaturas y bloques de 
correcciones sin distinguir la opcidn de examen escogida por el alumno. Los coeficien- 
tes de correlacidn, asi como los graficos de dispersidn de la Figura 2, nos confirman 
nuevamente que la concordancia entre las correcciones es muy buena en Matematicas 
y Biologia. Por el contrario, es necesario recabar esfuerzos para conseguir una mejora 
en la homogeneidad de la correccidn en las asignaturas de Filosofia y Literatura cata- 
lana. 
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TABLA4 

COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE LAS VARIABLES CORRECTOR 

OFICIAL, R£PLICA1 Y r£pLICA2 



Coeficientes 
de correlacidn 


Matematicas 


Filosoffa 


Biologfa 


Literatura 

Catalana 


N 


100 


98 


100 


70 


Oficial, replical 


0.953 


0.601 


0.840 


0.687 


Oficial, replica2 


0.911 


0.524 


0.867 


0.633 


Replical, replica2 


0.907 


0.603 


0.874 


0.555 



El alumno puede escoger en cada asignatura una de las dos opciones de examen y, 
tal como se aprecia en la Tabla 5, las dos opciones no son, en general, comparables en 
cuanto a la fiabilidad de la correccion. Aunque la opcion B de Filosoffa, solo ha sido 
escogida por im 20% del alumnado preocupa considerablemente que el coeficiente de 
correlacion entre el corrector oficial y la replica 2 sea, tan solo, del 0.29. 



TABLA 5 

COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE LAS VARIABLES CORRECTOR 
OFICIAL, RtPLICAl Y RtPLICAl. RESULTADOS POR OPCIONES 
DE EXAMEN (OPCION A/OPCION B) 





Matematicas 


Filosoffa 


Biologfa 


Literatura cat. 


Opcion de examen 


A 


B 


A 


B 


A 


B 


A 


B 


Numero de examenes 


46 


54 


78 


20 


72 


28 


62 


8 


Oficial, replical 


.95 


.95 


.61 


.59 


.87 


.80 


.63 


— 


Oficial, replica2 


.91 


.91 


.61 


.29 


.92 


.72 


.65 


— 


Replical, replica2 


.84 


.94 


.66 


.43 


.87 


.88 


.56 


— 



Dispersion respecto de la mediana 

La nota verdadera^ que le corresponderia a cada alumno a partir del examen reali- 
zado es una variable no observable que estimamos mediante la nota mediana de las 
tres correcciones (ordenadas las tres puntuaciones de menor a mayor valor, la 
mediana es la que ocupa la posicion central). Los graficos de la Figura 2, doce graficos 



9 La nota verdadera que le corresponde a cada examen y alumno no es direct amente observable. Cada 
puntuacion de examen es una estimacion o aproximacion de dicha nota. En cualquier caso, la mejor estima- 
cion se obtendria si todos los correctores corrigieran cada examen. A1 tomar la mediana de las tres puntuacio- 
nes estamos estimando la nota verdadera. 
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en total, ties por cada asignatura, muestran la dispersion (o la proximidad) de las 
notas otorgadas por los correctores oficiales y los correctores de las replicas versus la 
nota verdadera. 

El primero de los graficos de la Figura 2 (nota del corrector oficial de Filosofia 
versus nota mediana) muestra gran dispersion, la mayoria de los puntos se situan 
por debajo de la bisectriz del primer cuadrante, indicando que el corrector oficial de 
Filosofia ha puntuado sistematicamente por debajo de la nota mediana de las tres 
correciones. A modo de ejemplo, si nos situamos en la franja de nota mediana igual a 
7, encontramos dos alumnos a los que el corrector oficial ha asignado un 3.5 y un 4, 
respectivamente. Para estos alumnos la valoracion del corrector oficial ha diferido 
(por defecto) de la valoracion de sus companeros en como minimo 3.5 y 3 puntos, 
respectivamente. En Literatura Catalana (cuarta columna) la situacion es a la 
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Figura 2 

Diagramas de dispersion de las tres puntuaciones (Oficial, r^lical y replica!) respecto de la 
nota mediana de las tres. Por columnas y en este orden, Filosofia, Nlatemdticas I, Biologta y 
Literatura catalana. 

RIE, vol. 20-1 (2002) 



BEST COPY AVAILABLE 



2.11 



218 



Rosa Grau, Anna Cuxart y Manuel Martt-Recober 



inversa: el corrector oficial sistematicamente ha puntuado los examenes por encima 
de las puntuaciones de sus companeros. En la asignatura de Matematicas las notas 
del corrector oficial oscilan alrededor de un punto por encima o por debajo de la 
nota mediana del alumno. El grafico de Biologia es mas fino y presenta menos dis- 
persion. 

4. INDICADORES DE LA CALIDAD DE LA CORRECCION. COMPARACION 

CON LOS RESULTADOS DE 1995 

La Tabla 6 permite comparar los resultados del presente estudio con los que se deri- 
varon del estudio de 1995 (asignaturas de Filosofia y Matematicas). Un hecho impor- 
tante (y estadisticamente significativo) es el aumento de la coincidencia en la correccion 
de Matematicas: el porcentaje de examenes para los cuales la diferencia entre las dos 
correcciones no supera un punto fue de 71.7 % en 1995 y de 81.7 % en 1997. Es obligado 
citar que ningimo de los estudiantes que habia escogido la opcion A en esta materia res- 
pondio correctamente a la pregunta lA (un ejercicio de probabilidad), la mayor parte 
obtuvieron un 0 sobre un maximo de 2 puntos en esta pregunta. Podria ser que este 
hecho (no deseable) hay a contribuido al aumento de la concordancia. Resta pendiente 
estudiar a fondo este posible efecto. La conclusion es que en Matematicas mejoro la fia- 
bilidad en 1997 pero tenemos nuestras dudas sobre el poder discriminador y la perti- 
nencia de algunas de las preguntas. En Filosofia no se aprecia ninguna mejora: la 
magnitud de la discrepancia entre correctores sigue siendo importante. Cabe senalar 
que los avances en el estudio de la doble correccion iniciado en 1995 se comunicaron a 
los coordinadores de las dos materias y que a rafz de los resultados del estudio se ela- 
boraron a partir de junio de 1997 pautas de correccioni® ajustadas al examen propuesto 
de Matematicas I. 



TABLA 6 

DISTRIBUCION de la variable diferencia (DIF). comparaciOn 

DE RESULTADOS 





Matematicas 


Filosofia 


Ano 


1995 


1997 


1995 


1997 


Niimero de diferendas 


374 


300 


726 


294 


Dif^ 


71.7% 


81.7 % 


51% 


44.2 % 


l<Dif^ 


26.2 % 


17.7 % 


35.8 % 


45.5 % 


3< Dif 


2.1 % 


0.7 % 


13.2 % 


10.2 % 



10 Tambien a partir de 1997, la elaboracion de pautas especificas de correccion se extendio a todas las 
materias LOGSE. 
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A1 mismo tiempo, los datos recogidos para el presente estudio han permitido con- 
firmar la validez del modelo de descomposicion de la varianza y su aplicacidn al cal- 
culo de indicadores de la calidad de la correccidn. Con el objetivo de profundizar en 
el estudio de la discrepancia observada, en Cuxart et al. (1997) se especifica un 
modelo de variacidn que descompone el error de medida introducido en la correccidn 
en sus diferentes fuentes de variacidn. Dicho enfoque se emnarca en la adaptacidn 
propuesta por Longford (1995, Chap. 2) de la teoria de la Generalizabilidad (Cron- 
bach et al., 1972) para el estudio de datos relativos a examenes y correctores. Long- 
ford (1995) distingue entre dos posibles fuentes de discrepancia en la correccidn”: la 
severidad y la inconsistencia. El modelo concreto de componentes de la varianza pro- 
puesto para explicar la variacidn de la puntuacidn de un examen es el modelo adi- 
tivo: 



yij= ai+Pj+&j 

siendo i = 1, 2,..., I el indice del examen o estudiante; j=l, 2,..., J el del corrector. El 
numero de puntuaciones que entran en el estudio es 37; yij es la puntuacidn que el 
corrector ; ha dado al examen i; ou es a puntuacidn verdadera y no observable del exa- 
men i; Pi es la severidad del corrector ;; &j representa la inconsistencia especifica de cada 
correccidn. Suponemos que estos tres ultimos terminos estan mutuamente no correla- 
cionados con medias iguales a /i, 0 y 0 y varianzas o^, cfi y o^, respectivamente. a seria 
la media que obtendriamos si todos los correctores corrigieran el examen i, mientras 
que Pi seria la diferencia entre la media global p (todos los examenes corregidos por 
todos los correctores) y la media correspondiente al corrector j (todos los examenes y 
este corrector); £ij recogeria la separacidn del corrector j en el examen i respecto de su 
comportamiento medio. 

Una buena correccidn requiere que las componentes de la varianza relativas a la 
severidad y a la inconsistencia sean pequenas con relacidn a la varianza de la nota verda- 
dera. De ahi que las estimaciones de las componentes de la varianza asi como otros 
estadisticos^^ que de ellas se derivan puedan considerarse como indicadores de la cali- 
dad de la correccidn. 

La Tabla 7 ofrece las estimaciones de las tres componentes de la varianza obser- 
vada asi como la proporcidn de varianza total correspondiente a cada componente. La 
tabla incluye los resultados de las dos ediciones: 95 y 97. El metodo de estimacidn uti- 



11 Por severidad de un corrector, entenderemos la diferencia entre dos cantidades no observables: «la 
media del corrector (que conocerfamos si dicho corrector corrigiera todos los examenes) y la media global» 
(calculable si todos los examenes fueran corregidos por todos los correctores de la poblacion). La inconsisten- 
cia o «error no sistematico» es una amalgama de imperfecciones presentes en el proceso de correccidn. La 
inconsistencia especifica de cada examen y corrector seria la «desviacidn de la puntuacidn otorgada respecto a 
la puntuacidn que en promedio dicho corrector otorgarfa al examen en cuestidn». 

12 En la tesis de A. Cuxart (1998) se proponen diversos estadfsticos que permiten la revisidn de las hipd- 
tesis del modelo, ofreciendo, al mismo tiempo, elementos de diagnosis y deteccidn de comportamientos 
extremos (correctores que discrepan ostensiblemente de sus compafieros, correctores que adjudican notas 
excesivamente similares,...). 
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lizado ha sido el de los momentos. De ahi que el parametro correspondiente a la seve- 
ridad sea el que acusa la menor eficiencia^^ en la estimacion, debido al reducido 
numero de correctores que participaron en el experimento (alrededor de 10 por asig- 
natura) en comparacion con el numero de examenes. En 1997, la calidad de la correc- 
cion en Literafxira catalana es baja, similar a la de Filosofia. En cambio, el examen de 
Biologia ha dado valores de los indicadores cercanos a los de Matematicas. La incon- 
sistencia es presente en la correccion de las cuatro asignaturas, mientras que solamente 
se aprecian diferentes grados de severidad entre los correctores de Filosofia y de Lite- 
ratura catalana. En estas dos asignaturas la contribucion del error de medida introdu- 
cido en la correccion es similar a la contribucion de la nota verdadera e, incluso, 
superior a este ultimo en Filosofia 1997 (58.8 % frente a 41.2 % de la variacion total 
observada). 

En el caso de Filosofia^'* puede que, en un principio, sorprenda la diferencia exis- 
tente entre los valores de la correlacion muestral de la Tabla 4, y la estimacion del coefi- 
ciente de fiabilidad^^ r = 0.412 que se deduce de la Tabla 7. Cabe recordar que la 
correlacion muestral es un buen estimador de la fiabilidad siempre que ai= 0. En el caso 
que a\> 0, el valor de la correlacion muestral depende del diseno (Longford, 1995), es 
decir de como se han asignado los examenes a los correctores. El presente ejercicio ha 
puesto en evidencia las limitaciones del estimador correlacion muestral como estima- 
dor de la fiabilidad, aportando argumentos a favor de la utilizacion, para un segui- 



TABLA 7 

ESTIMACION DE LAS COMPONENTES DE LA VARIANZA DE LA PUNTUACION 

OBSERVADA. EDICION DE 1997 



Por columnas, di varianza entre notas verdaderas ar, 
Ob, varianza de la severidad 
di varianza de la inconsistencia £ij. 





61 


61 


6] 


Var. total 


Matematicas 


5.738 (92.1%) 


0.163 (2.6%) 


0.329 (5.3%) 


6.230 


Filosofia 


1.390 (41.2%) 


0.641 (19.0%) 


1.342 (39.8%) 


3.374 


Biologia 


2.462 (84.8%) 


0.143 (4.9%) 


0.299 (10.3%) 


2.905 


Literatura cat. 


2.134 (57.0%) 


0.528 (14.1%) 


1.085 (29.0%) 


3.463 



13 En la edicion de 1995 se realizaron simulaciones por el metodo BOOTSTRAP para estimar los errores 
estandar de los estadfsticos calculados. Segun dichas simulaciones, el linico parametro no significativo 
resulto ser el correspondiente a la severidad en Matematicas, los cinco restantes resultaron significativos. 

14 Para el resto de asignaturas las correlaciones muestrales calculadas se mantienen alrededor del coe- 
ficiente de fiabilidad r o proporcion de varianza total explicada por la nota verdadera. 

15 En este contexto, al hablar de coeficiente de fiabilidad nos referimos al cociente entre la varianza de la 
nota verdadera y la varianza total observada. Este coeficiente representa la proporcion de varianza total (obser- 
vada) explicada por la variabilidad de la nota verdadera (o nivel de preparacion demostrada por los alumnos 
en el examen). 
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miento adecuado de la calidad de la correccion, de los indicadores que se derivan de la 
modelizacion via descomposicion de la varianza. 

5. CONCLUSiONES. DiSCUSiON 

Destacamos a continuacion las principales conclusiones que se desprenden del estu- 
dio sobre la calidad de la correccion de las PAU 97. 

• Se observa un comportamiento similar en las asignaturas de Matematicas y Bio- 
logia en claro contraste con Filosofia y Literatura Catalana. Los coeficientes de 
corielacion son del orden de 0.9 en el primer grupo de asignaturas mientras que 
en el otro grupo son del orden de 0.6. La distribucion de Diferencias se encuentra 
mas concentrada en los valores bajos en el primer grupo. La media de la variable 
Amplitud entre las tres correcciones es de, aproximadamente, 1 punto en el pri- 
mer grupo y superior a 2 puntos en el segundo grupo. 

• Se observa un aumento de la concordancia en la correccion de Matematicas res- 
pecto al estudio realizado en el ano 1995. Dado que en este periodo de tiempo se 
ban hecho esfuerzos para concretar las pautas especificas de correccion, podria- 
mos inferir que estas pautas ayudcin a reducir las discrepancias entre correccio- 
nes y seria menester incorporarlas en aquellas asignaturas que aun no disponen 
de ellas. 

• La asignatura de Biologia muestra una fiabilidad muy alta. El formato del exa- 
men, acompanado de una puntuacion muy fina con pautas precisas, podria 
explicar la concordancia existente entre correctores reflejada tanto en los diagra- 
mas de dispersion como en los estadisticos calculados. 

• Al finalizar el examen y previa a la correccion, los correctores de las asignaturas 
de Matematicas y Biologia disponen de pautas especificas de correccion del exa- 
men propuesto. En las asignaturas de Filosofia y Literatura Catalana los correc- 
tores solo disponen de los criterios generales de correccion. Este hecho podria 
explicar, en parte, el comportamiento diferenciado de un grupo de asignaturas 
respecto al otro. 

• Entendemos que una parte importante de la variabilidad en la correccion de las 
asignaturas de Filosofia y Literatura catalana se explica por estos dos factores: 
pocas preguntas y de respuesta abierta y ausencia de pautas de correccion espe- 
cificas del examen. Estos dos factores aportan incertidumbre al proceso de eva- 
luacion. 

• Otras fuentes de incertidumbre aparecen relacionadas con el sistema de pun- 
tuacion, que obliga a redondear sin admitir puntuaciones intermedias, o a 
introducir penalizaciones, el efecto de las cuales podrian limitarse con la pre- 
paracion minuciosa de pautas de correccion y con el entrenamiento de los 
correctores. 

• Nuestra impresion es que los correctores no son «expertos». Tambien es cierto 
que los coordinadores deberian esforzarse en saber comunicar a los correctores 
que es lo que quieren medir o valorar en el examen y en cada pregunta en con- 
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creto. En este sentido, el conocimiento empirico a priori sobre la dificultad y 
poder discriminador de las preguntas, facilitaria la elaboracion de pautas de 
correccion especificas de cada examen. A1 mismo tiempo, la experimentacion de 
las preguntas previamente a su utilizacion en el examen PAU permitiria cono- 
cer las posibles respuestas de los alumnos y consensuar la valoracion de las 
mismas. 

Defendemos la realizacion sistematica de estudios empiricos, que permitan cono- 
cer la calidad del proceso y, a partir de ahi, realizar un seguimiento adecuado del 
mismo. Entendemos, como se ha podido ver en el presente estudio, que el trata- 
miento estadistico de los datos no deberia obviar un apartado previo de descripcion 
de variables de interes que permita conocer, a traves de las distribuciones, el patron 
de comportamiento y las caracteristicas numericas de las mismas y que sugiera el 
estudio cualitativo de los casos extremos. El coeficiente de correlacion muestral, uti- 
lizado con frecuencia para estimar la fiabilidad, se ve afectado en el presente estudio 
por la existencia de diferentes grados de severidad entre correctores. De ahi que, en 
su lugar — o como complemento ineludible — propongamos la aplicacion del modelo 
de descomposicion de la varianza de la Seccion 4 que, tanto en su planteamiento 
como en el posterior calculo de estimadores aparece libre del diseno que constrine al 
calculo del coeficiente de correlacion muestral. El modelo aplicado admite que cada 
examen no sea corregido por el mismo numero de correctores. En el futuro se podria 
ampliar el modelo incluyendo en el mismo otras fuentes de variabilidad o incerti- 
dumbre como el hecho de que el corrector haya participado o no en un curso de 
aprendizaje-consensus, . . . 
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RESUMEN 

La Atencidn a la Diversidad en el sistema educativo, a pesar del impulso recibido a traves de 
la LOGSE, se presenta como un veto dificil y, en ocasiones, contradictorio con algunos valores 
sociales actualmente vigentes. Despues de algunos arios de implantacidn de las medidas de aten- 
cidn a la diversidad en la enserianza secundaria, resulta necesario conocer, entre otras cuestio- 
nes, que estd cambiando en esta etapa educativa, cdmo funcionan en la prdctica estas medidas y 
cudles son las actitudes del profesorado ante este tema. 

Se presentan aqm los resultados de un estudio descriptivo-diferencial en torno a esta temd- 
tica realizado en la provincia de Sevilla. A traves de la aplicacidn de un cuestionario diseriado a 
tal efecto, se ha recogido y analizado informacidn que apunta a que todavia es necesario cambiar 
muchas actitudes y planteamientos —tanto en el profesorado, como en los centros educativos — 
para conseguir una implantacidn mds eficaz de las medidas de atencidn a la diversidad en la 
enserianza secundaria. 

Palabras clave: Atencidn a la diversidad; enserianza secundaria; actitudes del profesorado 
ante la diversidad. 
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ABSTRACT 

Despite of the stimulus received from LOOSE, Attention on Diversity in the educational 
system is still a difficult, and sometimes contradictory with some of the current values, cha- 
llenge. Several years after the implantation of the attention on diversity measures in secondary 
education, it is necessary to know, among other questions, what is changing in this educational 
level, how are these measures working in practice and which are teachers attitudes towards this 
subject. 

This article presents the results of a descriptive research on this theme in Sevilla province. 
Through the administration of an ad-hoc designed questionnaire, information collected and 
analyzed points out that it is still necessary to change much of the attitudes of both teachers and 
educational centres in order to get a more effective introduction of the attention on diversity 
measures in secondary schools. 

Key words: Attention on diversity; Secondary Education; Teachers' attitudes towards 
diversity. 



I. INTRODUCCION 

La reforma de la educacion, en lo que afecta a la configuracion de la educacion secun- 
daria, ha intentado ofrecer una oportunidad para responder de manera eficaz a la diver- 
sidad del alumnado, precisamente en esa etapa que es clave para el futuro desarrollo de 
los alumnos y de las alumnas; aunque hasta ahora haya servido sobre todo de filtro para 
seleccionar a los considerados mas aptos para acceder a los estudios superiores. 

Sin embargo, la consideracion de la diversidad en esta etapa no es una tarea facil de 
abordar, por cuanto muchos de los presupuestos de la atencion educativa a la diversi- 
dad entran en flagrante contradiccion con valores tradicionales de fuerte arraigo social. 
Esta situacion contradictoria no es exclusiva de nuestro pais; en Europa sobreviven 
sistemas educativos que han perpetuado la existencia de diferentes tipos de educacion 
secundaria; baste recordar como ejemplo la organizacion de los sistema educativos ale- 
man o ingles, en los que las escuelas secundarias integradas son minoritarias con res- 
pecto a las demas. 

Aunque nuestro sistema educativo presente importantes diferencias con el de estos 
pafses, la etapa de la ensenanza secundaria sigue planteandose como un reto diffcil. 
Asf, a pesar de la notable presion que se ha ejercido desde la LOGSE para poner en 
practica una ensenanza diversa y comprensiva, la realidad de los centros de ensenanza 
secundaria dista mucho de alcanzar este ideal. 

A traves de este artfculo queremos presentar el proceso y los resultados de un estu- 
dio descriptivo de la situacion actual de la atencion a la diversidad en los centros de 
ensenanza secundaria de la provincia de Sevilla. ^Que esta cambiando en estos centros 
desde la aplicacion de las diferentes medidas de atencion a la diversidad?, ^como fun- 
ciona realmente la atencion a la diversidad en estas instituciones educativas?, ^que opi- 
niones y actitudes subyacen en el profesorado respecto a este tema?... 6stas son algimas 
de las interrogantes a las que hemos intentado dar respuesta con nuestro estudio. 
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2. LA DIVERSIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO: ANTECEDENTES Y MARCO 
TEORICO 

La toma en consideracion de la diversidad de los jovenes en el ambito de la educa- 
cion institucional se debe, en gran parte, al analisis social critico realizado por un con- 
junto de movimientos sociales que ban servido como fuentes de informacion para 
nuestro trabajo. Se trata de las aportaciones de las perspectivas socioculturales, pos- 
tmodernas, constructivistas, etc., que han introducido una vision nueva de las diferen- 
cias individuales y su tratamiento educative; las propuestas provenientes de los 
estudios sobre multiculturalismo y su nueva vision de la sociedad y de la educacion; 
los postulados de los estudios dedicados a la integracion del alumnado con necesida- 
des educativas especiales; y, por ultimo, el nuevo marco legal para el desarrollo de la 
Educacion Secundaria (LOGSE). 

En la decada de los sesenta se generalizan las criticas a la escuela porque, en lugar 
de servir como sistema de igualacion social, contribuye a mantener las desigualdades, 
actuando como un poderoso agente de reproduccion economica y cultural (Williams, 
1976; Bordieu y Passeron, 1977; Apple 1987). Desde las teorias criticas, se ha cuestio- 
nado el discurso utilizado para explicar las diferencias individuales, en tanto, cual- 
quier diferencia se ha considerado como un «problema individual», o un «problema de 
aprendizaje», proliferando asi las estrategias centradas en el alumno. 

Segiin algunos autores (Heshusius, 1986; lano, 1990), parece haberse legitimado una 
disociacion entre medios y fines, lo que se traduce en un abandono, por parte de la insti- 
tucion escolar, de los principios democraticos de la educacion en pro de su eficacia tecnica. 

Es necesario considerar tambien las aportaciones realizadas desde los plantea- 
mientos multiculturales. Segun Speight (1991), se han adoptado dos enfoques para 
vertebrar la accion educativa multicultural. El primero toma como base las caracteristi- 
cas externas de diferenciacion y, en consecuencia, dirige su accion hacia grupos sociales 
muy especificos (gitanos, emigrantes,...). El segundo enfoque apuesta por un concepto 
mas amplio de cultura, que requiere una delimitacion de las variables a considerar 
para la comprension de individuos y grupos. Entre estas variables estarian el estilo de 
vida, las ideas transmitidas de generacion en generacion, las experiencias infantiles y 
los valores adquiridos a traves de ellas, los procesos de socializacion e integracion de 
los ninos en la sociedad adulta, etc. (Pedersen, 1991). 

Por tanto, desde el multiculturalismo se ha llamado la atencion sobre la compleji- 
dad de las sociedades actuales y futuras y la necesidad del respeto a las diferencias y 
del reconocimiento de cada sujeto como singular y linico. Frente al hecho multicultural, 
la educacion debe interesarse por los elementos/factores diferenciadores tanto 'exter- 
nos' (la raza, el origen etnico o la religion), como 'internos' (sexo, caracteristicas fisicas 
y mentales, el contexto de desarrollo, el manejo del lenguaje, los sistemas de valores 
heredados, el sistema de vida, el nivel de integracion en la cultura de la mayoria...), en 
tanto en cuanto esos dos conjuntos de factores generan sistemas conceptuales propios 
y de grupo para percibir, analizar y explicar la realidad, e influyen poderosamente en la 
conformacion del autoconcepto/autoestima del individuo. 
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For otra parte, la integracion de alumnos con necesidades educativas especiales 
en el sistema ordinario de educacion constituye un precedente importante en cuanto al 
tratamiento de la diversidad. La investigacion en educacion especial nos proporciona a 
este respecto importantes aportaciones sobre los peligros de las intervenciones con gru- 
pos «especiales», cuestionandose los criterios utilizados para la identificacion de alum- 
nos y el establecimiento de grupos homogeneos o grupos de habilidad. La integracion 
ha evidenciado la relacion existente entre el aprendizaje de los alumnos y las oportuni- 
dades que se les ofrecen y, sobre todo, los efectos positivos que los ambientes integra- 
dos producen en su motivacion y autoestima; 

«Cuando se proporcionan unos programas educativos y un apoyo adecuados en 
situaciones integradas, los alumnos tienden a aprender mas que cuando lo hacen 
en situaciones segregadas» (Stainback y Stainback, 1990). 

La integracion escolar esta inexorablemente unida a la naturaleza y calidad de la 
escolarizacion general (Biklen, Fergunson y Ford, 1989), al modo en que se entienden y 
se solucionan los problemas, como problemas comunes no individuales. Asimismo, 
esta unida a otros aspectos de la cultura de la escuela tales como el compromise de 
todos en la resolucion de los problemas, el estilo de interaccion entre alumnos y profe- 
sores, el sentido de comunidad de la escuela, la preocupacion no solo por lo academico 
sino tambien por lo util, las normas y expectativas compartidas, los apoyos y gratifica- 
ciones, etc. 

No obstante, como plantean Branson y Miller (1989), continuar hablando de inte- 
gracion significa permanecer en el mismo discurso de antano, producto de la triada: 
discapacidad, handicap, politica. Por ello, es preferible hablar de una escuela para 
todos o una escuela inclusiva, que no discrimina a ningun alumno y es activa en su 
inclusion. 

Ademas de todas estas aportaciones, la atencion a la diversidad en la Educacion 
Secundaria, nos exige hacer referencia al marco legal en que se desarrolla la misma 
(LOGSE). Desde el, la atencion a la diversidad se plantea como un reto al propio sis- 
tema educative y como uno de los problemas mas importantes a resolver. Se parte 
pues del reconocimiento de la gran dificultad que entrana «proporcionar una respuesta 
educativa adecuada a un colectivo de estudiantes ciertamente heterogeneo, con necesi- 
dades de formacion muy diversas e intereses personales diferentes, operando en un 
mismo centre escolar y con un curriculo en gran parte comun» (MEC, 1989: 119). Por 
tanto, las coordenadas en las que han de moverse tanto los centres como los profesores 
son estas: ensenanza comprensiva, atencion a las necesidades educativas de los alum- 
nos y ensenanza diversificada. 

Desde la LOGSE, las altemativas de accion educativa que se apuntan como posibles 
frentes a esta situacion podrian agruparse en dos categorias: por un lado, las de carac- 
ter estructural-organizativo (inversion en recursos materiales y humanos: formacion del 
profesorado, irvfraestructura y apoyos materiales; organizacion de centres; intervencion 
de los Equipos Psicopedagogicos y Departamentos de Orientacion; colaboracion de 
padres y profesores,...), y, por otro, las de caracter curricular (establecimiento de dife- 
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rentes niveles de rendimiento; organizaciones flexibles en el aula segun materias y con- 
servando la heterogeneidad de los grupos; opcionalidad curricular,...). 

La operativizacion de estas altemativas curriculares ha proporcionado unas herra- 
mientas de atencion a la diversidad que, en sintesis, son los diferentes disenos y adap- 
taciones curriculares, contemplandose para casos extremos de atencion a la diversidad 
la diversificacidn curricular y los programas de garantfa social. Por lo que se refiere al 
Bachillerato, la atencion a la diversidad se vehicula a traves de una oferta de modali- 
dades de bachillerato y de una oferta de materias de libre eleccidn dentro de las 
modalidades ofertadas. 

Sin embargo, la atencion a la diversidad no es solamente ima cuestidn de diseno 
curricular y de atencion a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Exige ademas 
a los centros educativos y al profesorado el tratamiento (acogida y apoyo) de los jdve- 
nes culturalmente diferentes. Es decir, requiere planteamientos educativos intercultu- 
rales y multiculturales que se traduzcan en modificaciones o adaptaciones de algunos 
de los factores que conforman el ambiente escolar total: 

«programas y politicas escolares; cultura escolar y curriculum oculto; estilos de 
aprendizaje..., lenguajes y dialectos de la escuela; participacion y entrada de la 
comunidad; programa de orientacion; evaluacion...; materiales instructivos; curi- 
iculum formalizado...; estilos y estrategias de ensenanza...; actitudes, percepcio- 
nes y acciones» (Bartolome, 1992). 

3. PROCESOY METODOLOGIA DE INVESTIGACION 

3.1. Problema y objetivos 

Tras las reflexiones de las paginas precedentes, cabe preguntarse: ^en que medida los 
centros de ensenanza secundaria han comenzado a manejar la diversidad de sus pobla- 
ciones escolares?, ^que elementos del ambiente escolar han sido modificados — ^y como — 
para dar respuesta a la diversidad?, ^cual es el modelo de atencion a la diversidad (en 
adelante, AD) subyacente entre el profesorado de los centros de ensenanza seamdaria?... 
^stas y otras preguntas pueden ser concretadas en los siguientes objetivos: 

1) Conocer que actuaciones se llevan a cabo en los centros consultados en relacion 
con la AD. 

2) Determinar que alumnado es el que se considera como principal destinatario de 
las medidas de AD. 

3) Conocer cuales son las opiniones y actitudes del profesorado respecto a las 
dimensiones didacticas, organizativas e institucionales de la AD. 

3.2. Metodologfa y fases del proceso de investigacidn 

El presente estudio se encuadra dentro de tma metodologia de investigacidn des- 
criptiva y de tipo encuesta. Asi, la informacidn relativa a los objetivos de investigacidn 





f 



\ 



RIE, vol. 20-1 (2002) 



230 



V. Alvarez, A. Rodriguez, E. Garda, }. Gil, I. L6pez, S. Romero, M" T. Padilla, }. Garda y /. Correa 



se recaba a traves de un cuestionario dirigido al profesorado {Cuestionario de Atencion a 
la Diversidad). No obstante, para la elaboracion de dicho cuestionario se siguio un pro- 
ceso sistematico tendente a dotar de significatividad a los items y preguntas de que este 
instrumento se compone. Las fases seguidas hasta llegar a la construccion definitiva del 
instrumento son las siguientes: 

1) Realizacion de tres grupos de discusidn para obtener una informacion inicial, 
abierta y extensiva, sobre el tratamiento que la AD recibe en los centros de ense- 
nanza secundaria. En todos los grupos participaron representantes de los 
siguientes colectivos: docentes (de diversos departamentos y niveles educativos 
— ESO, Bachillerato y F.R — ), orientadores de centro, orientadores de los Equipos 
de Orientacion Educativa, directores de centros y jefes de estudio. 

2) Analisis cualitativo de las informaciones aportadas en los grupos y elaboracion 
del conjunto de dimensiones sobre las que iba a versar el cuestionario. Este ana- 
lisis fue realizado de manera independiente por tres investigadores, procediendo 
posteriormente a la triangulacion de sus resultados. En esta fase, se procure que 
cada dimension apareciera acompanada de un listado de palabras-clave o frases 
significativas que se habian manifestado como habituales y propias de los colec- 
tivos implicados en los grupos de discusidn. 

3) Elaboracion del primer boceto del cuestionario y revision por parte de espe- 
cialistas. Despues de la seleccidn de los temas para la elaboracion del cuestiona- 
rio, se configurd una tabla de especificaciones y se procedid a la formulacidn de 
enunciados y cuestiones observando las normas habituales en la construccidn de 
este tipo de instrumentos, usando un lenguaje claro y accesible y procurando el 
equilibrio del mimero de items con carga positiva y negativa. Este primer boceto 
del instrumento fue sometido a la revisidn por parte de seis especialistas tanto en 
la tematica de la AD (tres de ellos), como en el diseno y construccidn de instru- 
mentos (los otros tres), cuyas aportaciones fueron analizadas y recogidas en la 
versidn experimental del cuestionario. 

4) Estudio de validacidn del instrumento con una muestra experimental. La vali- 
dacidn del cuestionario experimental fue realizada con 32 profesores de ense- 
nanza secundaria, seleccionados a traves de un muestreo incidental deliberado. 
El analisis de los cuestionarios dio como resultado una modificacidn del cuestio- 
nario piloto y la redaccidn del cuestionario definitivo, cuya estructura se pre- 
senta a continuacidn. 

3.3. Presentacion del instrumento 

Los datos de nuestro estudio descriptivo se han recogido a traves del Cuestionario 
sobre Atencion a la Diversidad que se compone de tres partes diferenciadas. En la primera 
de ella se solicita informacidn sobre algunas variables ilustrativas como son el centro en 
el que trabaja el docente, su sexo, edad, tipo de titulacidn universitaria, su experiencia 
docente, su antigiiedad en el centro y el area de conocimientos en la que se inscribe la / s 
asignatura/ s que imparte. 
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En la segunda parte se presentan tres grupos de cuestiones que tienen como finali- 
dad recoger informacion en torno al tipo de actuaciones relacionadas con la AD que el 
profesorado considera importante y lleva a cabo, asi como sobre el tipo de alumnado que 
suele ser destinatario de estas medidas. 

En la cuestion 1 se solicita una ordenacion de diferentes medidas de AD, segun el 
grado de importancia que se le atribuyen. Las medidas consideradas son; refuerzo 
educativo, adaptacion curricular, adecuacion de los objetivos al contexto, atencion a 
las necesidades especiales, diversificacion curricular, individualizacion de la aten- 
cion a los alumnos/as en el aula, optatividad curricular y programas de garantia 
social. 

En la segunda pregunta, las alternativas de respuestas aluden a diversos «tipos» de 
alumnado (todo el alumnado, el alumnado con necesidades especiales, el alumnado 
excepcional, el alumnado procedente de otros contextos, etc.) en tomo a los cuales se 
solicita una doble valoracion por parte del docente; por un lado, debe indicar cual / es 
de estos «tipos» de alumnos / as considera que debe ser destinatario de las medidas de 
AD; por otro, debe senalar con cual / es de ellos se adoptan medidas de AD en su cen- 
tre. 

En la tercera pregunta, ante las diferentes medidas de AD ya recogidas en la cues- 
tion 1, se solicita que, en primer lugar, se indique cual/ es de ellas se llevan a cabo en el 
centre; y, en segundo, en cual/es de ellas ha participado o participa el docente. 

En la tercera parte, y con la finalidad de recoger informacion sobre el objetivo 3 
(conocer las opiniones de los docentes respecto a las dimensiones diddcticas, organizativas 
e institucionales de la AD), se presentan dos escalas tipo Lickert en las que se recogen 
diversos enunciados respecto a los cuales la persona encuestada debe marcar su grado 
de acuerdo desde 1 (complete desacuerdo) a 4 (complete acuerdo). Los enunciados de 
estas dos escalas han side elaborados, en su mayor parte, a partir de las opiniones y 
expresiones obtenidas a traves de los grupos de discusion. Cada una de ellas hace refe- 
renda a dimensiones distintas: 

1) Aspectos didacticos y organizativos de la AD; En ella se presentan 21 enuncia- 
dos que se refieren a cuestiones de indole didactica u organizativa que pueden 
condicionar las medidas de AD. Algunos ejemplos de los mismos son; 

— La AD requiere un tratamiento interdisciplinar del curriculum. 

— He tenido que modificar mis objetivos didacticos para atender convenientemente a las 
necesidades de algun alumno/a. 

— La AD mejoraria con una adecuada organizacion de la accidn tutorial. 

2) Aspectos institucionales y apoyo de la Administracidn educativa; En la que, a 
traves de 17 items, se recogen afirma clones relativas a las condiciones institucio- 
nales en la^ue se desarrolla la AD en los centros de Ensenanza Secundaria. 
Ejemplos^de ellos son; 

— La legislacidn en materia de AD es adecuada. 

— La inspeccidn facilita suficiente apoyo tecnico a la hora de llevar a cabo la AD. 

— Las medidas de AD desarrolladas en mi centro son objeto de evaluaciones periddicas. 
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3.4. Seleccidn y composicion de la muestra 

A traves de un muestreo incidental deliberado de los centres de ensefianza 
secundaria de Sevilla y provincia, se aplied el cuestionario a 146 profesores. La 
muestra de docentes pertenecen a 10 centres de ensefianza, de les cuales, eche de 
elles sen piiblices (89% del prefeserade encuestade) y des de elles cencertades 
(11% de les encuestades). Otras caracteristicas de la muestra, en cuante a su cem- 
pesicion segiin las variables ilustrativas de nuestre estudie, aparecen recegidas en 
la tabla 1. 



TABLA 1 

COMPOSICION de la muestra SEGliN LAS VARIABLES ILUSTRATIVAS 



SEXO 


Mujeres: 49,7% 


Hombres: 50,3% 


titulaci6n 


Licenciatura: 77% Diplomatura en EGB: 13% 

Otra diplomatura: 10% 


EDAD 


X = 39.98 anos 
25 a 35 anos: 31.1% 
36-45 anos: 44.4% 


S=8.07 

46-55 anos: 20.7% 
55 o mas anos: 3% 


EXPERIENCIA 

DOCENTE 


0 a 3 anos: 20.7% 
3 a 5 anos: 23.4% 


6 a 10 anos: 31% 
Ho mas anos: 24% 


ANTIGUEDAD 
EN EL CENTRO 


0 a 6 anos: 38.3% 
7 a 13 anos: 17% 


14 a 20 anos: 29.2% 
21 o mas anos: 15.6% 


AREADE 

CONOCIMIENTO 


Orientacion y apoyo: 
5.7% 

A. Cientifica: 39.3% 
A. Artistica y E.F.: 5% 


A. Humanistica: 38.6% 
A. Social: 11.4% 



3.5. Procedimientos para el analisis de los datos 

Dade que nuestre estudie es de caracter descriptive-diferencial, las tecnicas esta- 
disticas que se ban utilizade pueden agruparse en des grandes cenjimtes: per un lade, 
calcule de les estadistices descriptives de tendencia central (media) y dispersion (des- 
viacion tipica), tanto para la muestra en general, como para diferentes sub-grupos den- 
tro de ella (hombres y mujeres, centres publicos y concertados, etc.)/ y porcentajes de 
respuesta en cada opcion en el caso de las variables nominales; por otro, pruebas para 
el contraste de diferencias (segun el tipo de variable, se ban usado concretamente, la 
prueba t, el analisis unidireccional de la varianza con posterior comparacion multiple 
de Sebeffe y las pruebas U de Mann-Witbney y de Kruskal Wallis), trabajandose en 
estos casos con un a =.05. 



O 

ERIC 






b 
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4. PRESENTAClbN E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS 

4.1. Resultados relativos a las medidas de Atencion a la Diversidad (objetivo I) 

En la tabla 2 presentamos los porcentajes de respuestas en cada modalidad de las 
variables relativas a las medidas de AD que se desarrollan en los centres y la partici- 
pacion del profesorado en las mismas. Atendiendo a la ultima columna (porcentaje de 
casos en los que no se lleva a cabo la medida en cuestion), los valores mas bajos se 
alcanzan en relacion con el refuerzo educative y la adaptacion curricular. Esto implica 
que estas son las dos medidas que se llevan mas frecuentemente a la practica en los 
centres consultados (aproximadamente en un 75% de los casos). Asimismo, en estas 
dos medidas (refuerzo y adaptacion curricular), observamos tambien que el profeso- 
rado manifiesta que no solo se desarrollan en su centre, sino que ellos participan acti- 
vamente en la misma, si atendemos a la columna «se lleva a cabo y participa», la cual es 
la que obtiene en estos casos los porcentajes mas altos. Se trata, por tanto, de las dos 
estrategias para la AD en las que el profesorado manifiesta participar mas. Sin 
embargo, hay que comentar que en torno al 22% (adaptacion curricular) y el 25% 



TABLA 2 

PORCENTAJES DE RESPUESTA A LAS VARIABLES RELATIVAS A LAS MEDIDAS 
DE AD QUE SE DESARROLLAN EN EL CENTRO Y EN LAS QUE PARTICIPA EL 

PROFESORADO 



MEDIDAS DE A.D. 


SE LLEVA 
A CABO EN 
EL 

CENTRO 


PARTICIPA 

EL/LA 

DOCENTE 


SE LLEVA 
A CABO Y 
PARTICIPA 


NO SE 
LLEVA A 
CABO Y NO 
PARTICIPA 


REFUERZO EDUCATIVO 


24.66 


2.74 


45.89 


26.71 


adaptaci6n curricular 


21.92 


3.43 


49.32 


25.34 


ADECUACION DE LOS OBJETIVOS AL 
CONTEXTO DEL CENTRO 


11.64 


4.11 


30,14 


54.11 


ATENCION A LAS N.E.E. 


28.77 


3.42 


26.71 


41,10 


AMBITO SOCIOLINGUISTICO (diversificadon 
curricular) 


36.30 


2.06 


7.53 


54.11 


AMBITO CIENTIFICO-TECNOL6GICO 
(diversificadon curricular) 


31.51 


1.37 


6.85 


60.27 


individualizaci6n en el aula 


12.33 


5.48 


32.88 


50,69 


OPTATIVIDAD CURRICULAR 


23.97 


0 


19.18 


56,85 


AREA DE INICIACI6n PROFESIONAL 
INESPECIFICA (garanHa social) 


14.38 


0 


0.01 


84.93 


AREA DE FORMACION Y ORIENTACI6n 
LABORAL (garanria social) 


17.12 


0.01 


0.01 


81.51 




n o 



:S 
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(refuerzo educative) de los profesores manifiestan que, aunque la medida se suele 
desarrollar en su centre, elles ne participan en la misma. Desde un punte de vista 
general, pedriames decir que una cuarta parte de los docentes no llevan a la prdctica estas 
dos medidas esenciales de AD. 

Otre cenjunte de medidas que denetan unes percentajes intermedies de desarre- 
lle / participacion en les centres sen: la adecuacion de les ebjetives al centexte, la aten- 
cion a las necesidades educativas especiales, la individualizacion de la atencion al 
alumnade en el aula y la eptatividad curricular. Si nes fijames de nueve en la ultima 
celumna, les percentajes de respuestas que manifiestan que las medidas aludidas ne se 
desarrellan escilan entre el 41 y el 57%. Puede per elle afirmarse que se trata de estrate- 
gias que no se realizan en el grado en que seria deseable. Tambien puede pensarse que se 
trata de medidas mas «generales», en tante que la Administracion educativa rece- 
mienda su realizacion para la mejera de les preceses de aprendizaje, ne siende tan 
directamente necesarias ceme el refuerze y la adaptacion. En estes cases, estames ante 
estrategias que resultan indispensables para la marcha del centre. Es mas, la Adminis- 
tracion pide cada curse informacion sobre las adaptaciones que se realizan. Pudiera ser 
que per esta razon hayan alcanzado percentajes mas altos. 

Siguiendo con estas estrategias, conviene mencionar otra tendencia que parece 
reflejarse en los resultados. Asi, tenemos, per un lade, dos medidas (la adecuacion de 
ebjetives al centexte y la individualizacion) en las que los percentajes de respuestas 
reflejan valores mas altos en la modalidad «se lleva a cabo y participa» que en la moda- 
lidad «se lleva a cabo». Per otre, en las variables «optatividad curricular» y «atendon a 
las n.e.e.», ocurre lo contrario: los porcentaje son mas altos en la opcion «se lleva a cabo 
en el centro». Esto vendria a indicar que estas ultimas son estrategias que desarrellan 
«otras personas» del centre y no la persona encuestada. Estas otras personas bien 
podrian ser el orientador o el profesorado de apoyo. Podria esto apuntar a que se trata 
de medidas que se realizan per personal especializado y no per los docentes en gene- 
ral, como ocurre con la adecuacion de objetivos y la individualizacion, que parecen ser 
medidas en las que participa mas activamente el profesorado. 

A otro nivel, tenemos dos nuevas medidas que parecen alcanzar porcentajes mas 
bajos en lo que a desarrollo y participacion del profesorado respecta. Estas medidas son 
la garanba social (en cada una de sus areas) y la diversificacion curricular (en los dos 
ambitos). Hay que hacer notar que, en el caso de la garantia social, no todos los centros 
encuestados tienen este tipo de programas, por lo que el bajo porcentaje de realizacion 
es logico y esperable. Podemos senalar que, cuando esta medida se desarrolla en el centro, 
normalmente no participa el profesorado —con excepcion de algun caso aislado—. Se trata, por 
tanto, de la medida que parece denotar una mayor grado de especializacion, impli- 
cando solo a un numero reducido de docentes. 

La diversificacion curricular merece un comentario parecido a la garantia social. 
Por un lado, no todos los centros consultados tenian en marcha programas de este tipo, 
por lo que los porcentajes de no realizacion pueden, en parte, explicarse por este 
motivo. Por otro lado y al igual que sucedia en aquella, se trata de una medida en la que, 
cuando se desarrolla en el centro, no participa generalmente un amplio porcentaje del profeso- 
rado, como es logico pensar, dada la estructura de este tipo de programas. 
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Pasando ahora al estudio del grade de importancia que el profesorado asigna a las 
medidas ya enumeradas, en las tablas 3 y 4 se presentan, de forma resumida, los resul- 
tados del estudio descriptive y diferencial de estas variables. Para facilitar la lectura de 
las tablas, hemos resaltado con negrilla las medias mas bajas y con doble subrayado las 
mas altas. Hemos de puntualizar que en estas variables solicitabamos al profesorado 
que asignaran un orden (de 1 a 8) a las distintas medidas, segiin la importancia que 
consideran que tienen para el tratamiento de la diversidad. Las medias bajas, por tanto, 
indican que la medida es muy importante, mientras que las medias altas, indican que 
se tratan de estrategias de menor importancia. 

En la tabla 3 se presentan las medias obtenidas por cada una de las ocho estrategias 
de AD que se ban considerado. Aparece aquf el resultado de la muestra en su conjunto 
(general) y los de grupos de esta segiin el sexo, el tipo de centro y la formacidn del pro- 
fesorado. A un nivel inicial, podemos observar que los valores de las medias se hallan 
comprendidos, en la mayorfa de los casos, entre 3 y 5. Esto indica que, con algunas 
excepciones, ninguna medida se perfila como muy importante (valores proximos a 1) ni como 
poco importante (proximos a 8). 

A simple vista podemos observar la gran similitud en las opiniones manifestadas 
por el profesorado, tanto en lo que respecta a hombres y mujeres, como docentes de centros 
puhlicos y concertados y docentes con distintos tipos de formacidn universitaria. General- 
mente, suelen coincidir la medida mas importante (la adaptacidn curricular) y la menos 
importante (la optatividad). 



TABLA 3 

MEDIAS DEL GRADO DE IMPORTANCIA DE CADA UNA DE LAS MEDIDAS DE 
AD PARA TOD A LA MUESTRA Y SEGliN EL SEXO, EL TIPO DE CENTRO Y LA 
FORMACldN DEL LOS ENCUESTADOS 





GENERAL 


HOMBR. 


MUJER. 


PUBL. 


CONG. 


LICEN. 


DIPL. 

E.G.B. 


OTRAS 

DIPL. 


Refuerzo educativo 


3.63 


3.65 


3.61 


3.59 


3.94 


3.65 


3.29 


3.62 


Adaptacion 

curricular 


3.10 


3.41 


2.83 


3.21 


2.25 


3.03 


2.59 


3.46 


Adecuacion de los 
objetivos al contexto 


4.48 


4.62 


4.33 


4.43 


4.48 


4.76 


4.53 


4.08 


Atencion a las n.e.e 


3.37 


3.13 


3.63 


3.34 


3.56 


3.37 


3.35 


3.46 


Diversificacion 

curricular 


5.24 


5.23 


5.24 


5.28 


4.94 


5.01 


5.47 


5.38 


Individualizacion en 
el aula 


3.66 


3.56 


3.70 


3.81 


2.56 


3.73 


3.59 


3.31 


Optatividad 

curricular 


6.22 


6.30 


6.13 


6.11 


7.06 


6.04 


6.88 


7.46 


Garantia social 


5.96 


5.67 


6.28 


5.85 


6.81 


5.92 


6.29 


5.23 
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Por lo tanto, la adaptacidn curricular se perfila como la medida de AD que los profesores y 
las profesoras consideran mas importante. Entre todos los grupos considerados, esta 
medida es aun mas importante para las mujeres, el profesorado de centres concertados 
y los diplomados en E.G.B. Para los profesores, por otra parte, no constituye la medida 
de mayor importancia, ya que este puesto lo obtiene la atencion a las n.e.e. En el caso 
de otros diplomados y diplomadas, la atencion a las n.e.e. comparte el primer puesto 
con la adaptacidn curricular. En general, en todos los grupos considerados la atencion 
a las n.e.e. es la medida que sigue en importancia a la adaptacidn curricular, con medias 
mas bajas incluso que el refuerzo educative. Puede, por tanto, afirmarse que, entre las 
medidas consideradas como mas importante, se encuentran estrategias que podrian calificarse 
como de «extraordinarias» y no otras mas «ordinarias» como el refuerzo, la adecuacidn de 
los objetivos y la individualizacidn en el aula. Por ello, una estrategia es importante en 
tanto que sirve para trabajar con los «casos-problemas», y no tanto, en el sentido de que 
permita prevenir o atender a estos cases de forma mas normalizada. 

Las medidas que obtienen medias mas altas — y, por ende, son consideradas como 
menos importante — son la optatividad curricular (curiosamente, otra medida mas 
ordinaria) y la garantia social. La optatividad curricular es la considerada como menos 
importante por todos los grupos con la excepcidn del gnipo femenino que sefiala la 
garantia social. Esta ultima obtiene medias cercanas al valor 6, por lo que puede pen- 
sarse que tambien es considerada como de escasa importancia para el tratamiento de la 
diversidad. 

Tras la aplicacion, segiin el mimero de grupos de cada variable ilustrativa, de las 
pruebas de Mann- Whitney y Kruskal- Wallis, las escasas diferencias apuntadas en este 
estudio descriptive solo alcanzan el nivel de significacion estadistica en los siguientes 
cases; las diferencias entre hombres y mujeres respecto al grado de importancia de la adaptacidn 
curricular (p=.028 en la prueba de Mann-Whitney); las diferencias entre el profesorado de 
centros publicos y concertados respecto al rango de la variable «adaptacidn curricular» (p=.026 
en la prueba de Mann-Whitney); las diferencias en las respuestas del profesorado de distinta 
titulacidn respecto al grado de importancia de la variable «optatividad curricular» (p=.014 en la 
prueba de Kruskal-Wallis). 

Por otra parte, si diferenciamos las opiniones de los/ as docentes segun el area de 
conocimiento en la que se inscriben, podemos observar en la tabla 4 que aparecen nuevas 
tendencias en las respuestas. Las medias mas altas y mas bajas coinciden ahora en un 
mimero menor de casos. La optatividad curricular sigue apareciendo como una medida 
de AD poco importante, aunque los orientadores y el profesorado de apoyo la sitiian a un 
nivel intermedio. Este grupo de profesionales se diferencia en su opinion de todos los 
demas. Para ellos, la medida mas importante es precisamente la que podria considerarse 
como la mas ordinaria, la individualizacidn en el aula, mientras que la menos importante, 
es la garantia social, una de las estrategias de caracter mas extraordinario. 

Los grupos de docentes del area humanistica y del area social coinciden parcial- 
mente con esta opinion. Asi, los del area humanistica consideran que la medida menos 
importante es la garantia social, si bien la diferencia en la media con la optatividad 
curricular es muy leve. Por su parte, los de area social, han valorado como muy impor- 
tante la individualizacidn en el aula. 
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TABLA4 

MEDIAS DEL GRADO DE IMPORTANCIA DE CAD A UNA DE LAS MEDIDAS DE 
AD SEGl^N EL AREA DE CONOCIMIENTO 





ORIENT. Y 
APOYO 


HUMAN. 


CIENT. 


SOCIAL 


ART. Y E.F. 


Refuerzo educative 


3.14 


3.85 


3.55 


3.44 


4.00 


Adaptacidn curricular 


4.57 


2.58 


3.15 


3.75 


3.57 


Adecuacion de los objetivos al 
contexto 


3.29 


4.25 


4.98 


5.06 


4.00 


Atencion a las n.e.e 


3.29 


3.43 


3.17 


3.63 


2.57 


Diversificacion curricular 


5.14 


5.42 


4.96 


5.25 


5.43 


Individualizacion en el aula 


2.43 


3.85 


3.76 


2.69 


4.29 


Optatividad curricular 


5.43 


6.19 


6.48 


6.31 


6.71 


Garantia social 


6.71 


6.33 


5.53 


5.69 


5.43 



La aplicacion de la prueba de Kruskal-Wallis da como resultado que solo existen 
diferencias significativas en los rangos de la variable «adaptacion curricular» (p=.005). 
For lo tanto, el grado de importancia asignado a esta medida es significativamente 
diferente en los grupos considerados. 

4.2. Resultados relatives al alumnado destinatario de la Atencion a la Diversidad 
(objetivo 2) 

Nuestro segundo objetivo de investigacion pretendia determinar que alumnado es 
el que el profesorado considera como principal destinatario de las medidas de AD y, al 
mismo tiempo, conocer cual es el alumnado destinatario de las medidas de AD que se 
desarrollan en los centros. Los principales resultados en torno a estas cuestiones apare- 
cen sintetizados en la tabla 5. 

Atendiendo a la ultima columna, los porcentajes mas altos nos indican los casos en 
los que se considera que el tipo de alumnado en cuestion no debe ser objeto de las 
medidas de AD y que, ademas, respecto a el no se desarrolla ningun tipo de medida en 
el Centro. En este sentido, el profesorado encuestado parece pensar, contrariamente a la opi- 
nion «tedrica» o «legal», que todos los alumnas y las alumnas no dehen ser destinatarios de la 
AD. Esta opinion guarda cierta relacion con los resultados que hemos ido comentando 
anteriormente. Asi, el profesorado tiende a valorar como mas importantes aquellas estrategias 
de AD que pueden considerarse como «extraordinaria» o «especializadas». Subyace aqui, por 
tanto, una vision de la AD como de respuesta a los problemas y trastomos del apren- 
dizaje, mas que como una estrategia individualizadora y favorecedora de una educa- 
cion personalizada. 
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TABLA5 

PORCENTAJES DE RESPUESTA A LAS VARIABLES RELATIVAS AL TIPO DE 
ALUMN ADO QUE DEBERf A SER DESTIN ATARIO DE LAS MEDIDAS DE AD Y 
RESPECTO AL CUAL SE ADOPTAN TALES MEDIDAS 



TIPO DE ALUMNADO 


DESTINATARIO 
DE LAS MEDIDAS 
DE AD 


SE 

ADOPTAN 

MEDIDAS 


AMBAS 


NINGUNA 


TODO EL ALUMNADO 


19.18 


0.01 


2.06 


78.08 


ALUMNADO CON N.E.E. 


21.92 


9.29 


43.15 


25.34 


ALUMNADO CON CUALIDADES 
EXCEPCIONALES 


48.63 


1.37 


1.37 


48.63 


ALUMNADO QUE NO ALCANZA LOS 
NIVELES 


19.86 


6.85 


8.22 


65.07 


ALUMNADO QUE DEMUESTRA INTERES Y NO 
ALCANZA LOS NIVELES 


24.66 


10.96 


39.36 


26.03 


ALUMNADO CON GRAVES DIFICULTADES DE 
APRENDIZAJE 


17.81 


14.38 


46.58 


21.23 


ALUMNADO PROCEDENTE DE OTROS 
CONTEXTOS Y CULTURAS 


37.67 


3.43 


4.80 


54.11 



De alguna manera, esto tambien se refleja en los porcentajes de la ultima columna, 
tambien relativamente altos, en otras variables que no se refieren directamente a 
«alumnos-problemas». Tal es el caso del alumnado con cualidades excepcionales, del 
alumnado que no alcanza los niveles, y del alumnado procedente de otras culturas y 
contextos. 

Si tenemos en cuenta los porcentajes mas bajos en la ultima columna — es decir, los 
que indicarian que el alumnado en cuestidn debe ser destinatario de medidas y / o se 
desarrollan medidas para el en el centro — , las tres variables en esta situacion son: 
alumnado con n.e.e., alumnado que demuestra interes y no alcanza los niveles y alum- 
nado con graves dificultades de aprendizaje. Nuevamente, parece claro que el destina- 
tario por excelencia de la AD es un tipo de alumno que presenta problemas de aprendizaje, 
siendo por ello la AD una estrategia dirigida a «tapar agujeros», mas que a prevenir o a 
desarrollar. 

Tambien resulta de interes observar las diferencias entre la primera (destinatario de 
AD) y la tercera (destinatario de AD y de las medidas del centro) columnas. En cuatro 
casos los porcentajes de la primera columna superan a los de la tercera. Ello indica que 
ciertos tipos de alumnos deberian ser destinatarios de la AD y sin embargo no se adop- 
tan medidas en el centro. Esto ocurre asi para todo el alumnado, el alumnado con cua- 
lidades excepcionales, el alumnado que no alcanza los niveles y el alumnado 
procedente de otras culturas. Precisamente los mismos grupos que hemos mencionado 
que tienen sus porcentajes mas altos en la opcion «ninguna». 

Por otra parte, en el caso del alumnado con n.e.e., del alumnado que demuestra 
interes y no alcanza los niveles y del alumnado con graves dificultades de aprendizaje, 
los porcentajes de respuesta son mas altos en la tercera columna, lo que indica que no 
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solo son los que se consideran mas frecuentemente destinatarios de la AD, sino que 
tambien sobre ellos es sobre quienes se adoptan medidas en los centros. Esto viene a 
reforzar lo que comentabamos con anterioridad respecto a ima concepcion de la AD 
centrada en el problema o el trastorno. 

4.3. Resultados relatives a las attitudes del profesorado respecto a las dimensiones 
didacticas, organizativas e institucionales de la AD (Objetivo 3) 

En la tabla 6 se presentan las medias y desviaciones tipicas de los 21 items que com- 
ponen la dimension aspectos diddcticos y organizativos de la AD, tanto para la totalidad de 
la muestra, como diferenciando la opinion del profesorado segun el sexo y el tipo de 
centro en el que ejerce su docencia. Nuevamente, hemos resaltado las dos medias mas 
altas con negrilla y las dos mas bajas con doble subrayado. En general, las medias osci- 
lan entre los valores 1.53 y 3.63 y las desviaciones tipicas rara vez alcanzan el valor 1, 
estando en la mayoria de los casos en torno a 0.7-0.8, lo que indica un escaso nivel de 
dispersion y bastante acuerdo en las opiniones manifestadas por el profesorado. 

Se destaca que las opiniones de los grupos considerados vuelven a ser bastante 
coincidentes. Asi, los items 2 {para que la AD sea aceptada es necesario motivar al profeso- 
rado) y 3 (la AD requiere la coordinacion del profesorado) son los que obtienen las medias 
mas altas, tanto para la muestra en general, como para los hombres y las mujeres y los 
docentes de centros publicos y concertados. Estos ultimos, aunque otorgan una media 
tambien alta al item 2, ban obtenido la segunda media mas alta en el 12 (la provisionali- 
dad del profesorado es una traba para la continuidad de programas de AD). En relacion con las 
medias mas bajas, estas coinciden en todos los grupos en los items 14 (la AD mantiene 
inalterada la dedicacion de tiempo por parte del profesorado) y 18 {mis criterios de evaluacidn 
ante alumnos con distintos ritmos de aprendizaje son identicos). 

En el resto de los items, es posible encontrar tambien mucha similitud entre las opi- 
niones de los distintos grupos considerados, por lo que haremos mencion aqui de los 
valores medios de la muestra en su conjunto (columna «general») que suele reflejar 
bastante bien las medias segun el sexo y el tipo de centro. 

Las siguientes medias mas altas corresponden a los items 4 {no se bien que como enfo- 
car mi trabajo con el alumnado con n.e.e.), 5 {he modificado mis recursos para atender al alum- 
nado con dificultades de aprendizaje), 6 {la AD requiere un tratamiento inter disciplinar), 8 {he 
modificado mis objetivos para atender a las necesidades de algun alumno), 10 (la AD mejoraria 
con una adecuada organizacidn de la accidn tutorial) y 12 (la provisionalidad del profesorado es 
una traba para la continuidad de los programas de AD), lo cual indica que el profesorado 
manifiesta estar de acuerdo, en terminos generales, con la afirmacion que cada uno de 
ellos encierra. El contenido de todos estos items es variado, haciendo alusion tanto a 
factores que servirian para mejorar el tratamiento de la diversidad, como a la partici- 
pacion del profesorado en ella a traves de su actuacion docente. 

Si nos atenemos a este ultimo aspecto, las medias altas en los items 5 y 8 y baja en el 
anteriormente mencionado item 18 (con carga negativa), estan indicando que, a nivel 
de aula, el profesorado intenta modificar su programa para atender a los distintos rit- 
mos de aprendizaje. A nivel del centro, por otro lado, las medias altas en items como el 
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TABLA6 

MEDIAS Y DESVIACIONES TfPICAS EN LOS flEMS QUE COMPONEN LA 
DIMENSION «ASPECTOS DIDACTICOS Y ORGANIZATIVOS DE LA AD», PARA 
TODA LA MUESTRA Y SEGOn EL SEXO Y EL TIPO DE CENTRO 



ASPECTOS DIDACTICOS Y ORGANIZATIVOS 
DE LA AD 


GENERAL 

x/S 


HOMBRES 

x/S 


MUJERES 

x/S 


PUBL. 

x/S 


CONC 

x/S 


1. La AD compete al profesorado encargado de la 
diversificacion y la garantia social 


2.06/1.00 


1.96/0.93 


2.14/1.05 


2.05/1.00 


2.19/1.05 


2. Para que la AD sea aceptada en los centres es 
necesario motivar al profesorado 


3.29/0.83 


3.32/0.80 


3.25/0.87 


3.31/0.80 


3.13/1.09 


3. La AD requiere coordinacion del profesorado 


3.55/0.63 


3.58/0.62 


3.52/0.65 


3.54/0.61 


3.63/0.81 


4. No se muy bien como enfocar mi trabajo con 
los/as alumnos/as que tienen n.e.e. 


2.92/0.82 


2.83/0.87 


2.99/0.77 


2.88/0.84 


3.19/0.54 


5,A fin de abordar las dificultades de aprendizaje 
de alguno de mis alumnos/as, he modificado los 
recursos que suelo emplear en el aula 


3.06/0.67 


2.93/0.70 


3.17/0.61 


3.06/0.68 


3.00/0.52 


6. La AD requiere vm tratamiento interdisciplinar 


3.26/0.68 


3.29/0.70 


3.21/0.65 


3.26/0.68 


3.20/0.68 


7. No se que hacer con el alumnado con n.e.e. 


2.65/0.93 


2.54/1.00 


2.74/0.85 


2.62/0.96 


2.88/0.72 


8. He tenido que modificar mis objetivos didacticos 
para atender convenientemente a las necesidades 
de algun alumno/a 


2.96/0.72 


2.83/0.79 


3.09/0.61 


2.98/0.72 


2.88/0.72 


9. El diseho de programas y adaptaciones en mi 
centre es responsabilidad del orientador 


2.08/0.89 


2.10/0.89 


2.06/0.91 


2.00/0.84 


2.79/1.05 


10. La AD mejoraria con tma adecuada organiza- 
cion de la accion tutorial 


2.94Z.79 


3.08/0.73 


2.78/0.83 


2.92/0.82 


2.88/0.50 


11. La AD lleva a que parte del alumnado sea 
etiquetado como «torpe» 


2.27/0.89 


2.19/0.78 


2.33/1.00 


2.21/0.88 


2.69/0.87 


12.La provisionalidad del profesorado es vma traba 
para la continuidad de programas de AD 


2.99/0.85 


3.15/0.80 


2.84/0.88 


2.97/0.87 


3.21/0.70 


13. Trabajar con alumnado con n.e.e. me provoca 
dudas sobre mi capacidad como docente 


2.28/0.87 


2.29/0.88 


2.26/0.87 


2.23/0.86 


2.69/0.87 


14. La AD mantiene inalterada la dedicacion de 
tiempo por parte del profesorado 


1.75/0.71 


1.84/071 


1.66/0.71 


1.78/0.73 


1.53/0.52 


15 La estructura departamental es inadecuada para 
el tratamiento interdisciplinar de la AD 


2.51/0.85 


2.50/086 


2.52/0.85 


2.54/0.87 


2.33/0.72 


16. Como profesor/a, considero que carezco de la 
formacion para poner en practica la AD 


2.56/0.86 


2.53/0.82 


2.59/0.91 


2.50/0.86 


3.06/0.68 


17. Un obstaculo para la AD se encuentra en la 
opinion contraria de algunos/as profesores/as 


2.58/0.81 


2.61/0.87 


2.57/0.75 


2.62/0.82 


2.31/0.70 


18. Mis criterios de evaluacion ante alumnos/as con 
distintos ritmos de aprendizaje son identicos 


1.85/0.79 


1.79/0.77 


1.87/0.78 


1.85/0.82 


1.81/054 


19. La AD en el centro se veria mejorada con una 
mayor flexibilidad en los horarios 


2.82/0.87 


2.87/0.86 


2.78/0.88 


2.83/0.90 


2.73/0.59 


20. El alumnado con n.e.e. hace que mi trabajo no 
se convierta en vma rutina 


2.31/0.85 


2.41/0.80 


2.19/0.89 


2.32/0.86 


2.21/0.80 


21. Los alumnos con n.e.e. poseen pocas posibilida- 
des de mejorar su rendimiento. 


1.96/0.78 


1.88/0.75 


2.03/0.81 


1.93/0.76 


2.13/0.96 
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2, el 3, el 6, el 10 y el 12, vienen a poner de manifiesto que es necesario que concurran 
ciertas condiciones (motivacion, coordinacion, interdisciplinaridad, organizacion de la 
accion tutorial y permanencia del profesorado) para una adecuada puesta en practica 
de la AD. 

Por otro lado, los resultados de la prueba t, confirman la similitud de las opiniones 
manifestadas por los docentes segiin el sexo y el tipo de centro. En relacion con el sexo, 
solo encontramos diferencias significativas en las opiniones de mujeres y hombres en 
los items 5 (p=.031), 8 (p=.035), 10 (p=.020) y 12 (p=.030). En los enunciados relativos a 
la modificacion de recursos (item 5) y objetivos (item 8) en el aula, las profesoras obtie- 
nen medias algo mas altas, mientras que los profesores las obtienen en los que se refie- 
ren a que la AD mejoraria con una adecuada organizacion de la tutoria (item 10) y a 
que la provisionalidad docente es una traba para la continuidad de la AD. 

A nivel del tipo de centro, las diferencias son significativas para el item 9 (p=.002), el 
11 (p=.045), el 13 (p=.048) y el 16 (p=.006). En el caso de los centros concertados, sus 
medias mas altas en estos items vienen a indicar que el diseno de los programas de AD 
es responsabilidad del orientador, que el alumnado de AD puede ser etiquetado como 
«torpe», que trabajar con alumnos con n.e.e. les provoca dudas sobre su propia capaci- 
dad docente y que consideran que carecen de la formacion necesaria para lleva a cabo 
la AD. 

Por ultimo, es necesario mencionar que se ha realizado un estudio diferencial de las 
medias segiin las variables «numero de ahos de experiencia docente» y «area de cono- 
cimiento en la que se imparte docencia» con posterior aplicacion de la prueba de anali- 
sis unidireccional de la varianza para comprobar si las diferencias son estadisticamente 
significativas. Dado que dichas diferencias no son significativas y que el estudio de las 
medias, no solo muestra una gran similitud entre todos los grupos considerados, sino 
tambien respecto a los resultados presentados en los parrafos precedentes, se ha deci- 
dido no presentarlos aquf, ya que no aportan nada nuevo a la interpretacion realizada. 

Pasando ya a la dimension aspectos institucionales de la AD y apoyo de la administra- 
cion, en la tabla 7 presentamos las medias y desviaciones tfpicas de los 17 enunciados 
que la componen. Como se puede observar, las medias oscilan entre 1.56 y 3.74 y las 
desviaciones tfpicas suelen estar en tomo al valor 0.70, indicativo de una gran homo- 
geneidad en las puntuaciones. En esta nueva dimension, vuelve a aparecer la similitud 
de opiniones entre los distintos grupos considerados (hombres y mujeres, y docentes 
de centros publicos y concertados). Las medias mas altas corresponden en todos los 
casos a los items 5 (la ratio profesor/ alumnos como limitacion de la AD) y el 6 (la AD carece 
de respaldo economico). 

Las medias mas bajas, por otra parte, suelen coincidir en los items 7 (la inspeccion 
facilita suficiente apoyo tecnico) y 17 (la normativa sobre AD ha venido acompahada de medi- 
das suficientes). Tan solo el profesorado de centros concertados, si bien puntua bajo el 
item 7, otorga una media inferior al 15 (trabajar con alumnos de n.e.e. es lo mismo que 
hacerlo con los demds nihos), item en el que todos los grupos han pimtuado con medias 
bastante bajas. 

Otros items que destacan con medias algo mas altas que el resto son el 4 (estoy a 
favor de las medidas de AD), el 13 (fie introducido cambios en las estrategias metodoldgicas para 
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TABLA 7 

MEDIAS Y DESVIACIONES TfPIC AS EN LOS fXEMS QUE COMPONEN 
LA DIMENSION « ASPECTOS INSTITUCIONALES Y APOYO DE LA 
ADMINISTRACldN EDUCATIVA», PARA TODA LA MUESTRA Y SEGOn 

EL SEXO Y EL TIPO DE CENTRO 



ASPECTOS INSTITUCIONALES Y 
APOYO DE LA ADMINISTRACI6n 


GENERAL 

x/S 


HOMBRES 

R/S 


MUJERES 

x/S 


PUBLIC, 

x/S 


CONCER. 

x/S 


1. La legislaci6n en materia de AD es 
adecuada. 


2.05/0.72 


2.11/0.75 


2.00/0.69 


2.02/0.70 


2.33/0.82 


2. Las medidas de AD desarrolladas en mi 
centro responden a las necesidades del 
alumnado. 


2.20/0.65 


2.18/0.67 


2.22/0.63 


2.18/0.65 


2.36/0.63 


3. Las normas dictadas por la 
administradon en materia de AD resultan 
confusas. 


2.85/0.78 


2.90/0.85 


2.80/0.69 


2.87/0.76 


2.67/0.90 


4. Personalmente, estoy a favor de las 
medidas de AD. 


3.14/0.71 


3.30/0.67 


2.97/0.71 


3.16/0.70 


3.00/0.73 


5. Una importante limitadon para el 
desarroUo efectivo de la AD es la ratio 
profesor/ alumnos. 


3.61/0.63 


3,68/0.57 


3.54/0.67 


3,64/0.60 


3.40/0.83 


6. La AD en los centros carece de respaldo 
economico por parte de la administraddn. 


3.61/0.56 


3.74/0.44 


3,46/0.63 


3.62/0.55 


3,53/0.64 


7. La inspecdon fadlita sufidente apoyo 
tecnico a la hora de llevar a cabo la AD. 


1.60/0.70 


1.58/0.72 


1.62/0.68 


1.56/0.66 


1.93/0.92 


8. El proyecto curricular de etapa de mi 
centro carece de los criterios y 
procedimientos peira organizar la AD. 


2.27/0.72 


2.24/0.73 


2.30/0.71 


2.26/0.73 


2.33/0.62 


9. En la memoria final solemos evaluar lo 
realizado en materia de AD. 


2.67/0.73 


2.73/0.74 


2.63/0.71 


2.68/0.74 


2.63/0.62 


10. Las medidas de AD, al fin y al cabo, 
suponen un descenso en los niveles 
exigidos a todo el alumnado. 


2.49/0.83 


2.41/0.85 


2.57/0.81 


2.47/0.85 


2.69/0.70 


11. Las medidas de AD se plasman en las 
programadones de cada profesor/a. 


2.52/0.69 


2.50/0.73 


2.55/0.66 


2.51/0.68 


2.63/0.81 


12. Las medidas de AD realizadas en mi 
centro son objeto de evaluadones 
periodicas. 


2.44/0.70 


2.43/0.68 


2.45/0.72 


2.46/0.69 


2.27/0.70 


13. He introduddo cambios en mis 
estrategias metodologicas para abordar las 
dificultades alguno/a de mis alumnos/as. 


3.08/0.62 


3.00/0.71 


3.16/0.50 


3.06/0.64 


3.19/0.40 


14. Como consecuenda de las actuadones 
en materia de AD, a algunos/as se les exige 
menos para la consecudon del titulo de 
Graduado en Educadon Secimdaria. 


3.00/0.78 


3.01/0.85 


3.00/0.71 


3.00/0.79 


3.00/0.73 


15. Trabajar con al umnos/as con n.e.e. es lo 
mismo que hacerlo con los demas ninos y 
ninas. 


1.72/0.71 


1.70/0.71 


1.74/0.72 


1.73/0.72 


1.63/0.62 


16. El profesorado que proviene de la 
antigua EGB esta mas acostumbrado a 
trabajar la AD que el del BUP y la FP. 


2.70/0.97 


2.82/1.02 


2.57/0.90 


2.69/1.01 


2.75/0.58 


17. La normativa sobre AD ha venido 
acompahada de medidas sufidentes. 


1.61/0.63 


1.59/0.69 


1.62/0.58 


1.60/0.65 


1.69/0.48 
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atender las dificultades de algunos alumnos), el 14 (con la AD al alumnado se le exige menos 
para obtener el titulo), el 3 {las normas dictadas por la administracion son confusas) y el 16 {el 
profesorado de E.G.B. estd mas acostumbrado a trabajar la diversidad). Todos estos enuncia- 
dos, junto con los referidos anteriormente, vienen a indicar que el profesorado, en 
general, esta de acuerdo con la necesidad de llevar a cabo la AD e incluso modifica a 
nivel de aula sus estrategias cuando lo considera necesario, si bien manifiestan clara- 
mente que el apoyo que reciben (tanto a nivel tecnico, como economico y normativo) es 
insuficiente e inadecuado para el desarrollo en la practica de la AD. 

En la mayoria de los casos estas opiniones son iguales para las mujeres y los hom- 
bres, si nos atenemos al resultado de la prueba t. Solo se ban encontrado diferencias sig- 
nificativas en los items 4 {estoy a favor de las medidas de AD) y 6 {la AD carece de respaldo 
economico). En ambos casos, los profesores se muestran mas de acuerdo con los corres- 
pondientes emmciados que las profesoras, es decir, manifiestan estar a favor de la AD 
(p=.005) y carecer de apoyo economico (p=.003) en mayor medida que sus colegas feme- 
ninas. Las opiniones de los docentes de centros publicos y concertados no muestran 
diferencias estadisticamente significativas segiin los resultados de la prueba t. 

5. CONCLUSIONES 

A continuacidn, iremos comentando las principales conclusiones de esta investiga- 
cidn, de acuerdo con los objetivos perseguidos en la misma. Asi, respecto a las medidas 
de AD que se llevan a cabo en los centros de ensenanza sectmdaria (objetivo 1), se destaca 
que la adaptacion curricular y el refuerzo educative son las dos medidas que el profesorado 
encuestado manifiesta realizar mas frecuentemente. No se trata sdlo de las medidas que 
mas se desarrollan en los centros, sino tambien de aquellas en las que mas participa el 
profesorado. 

. Estrategias como la atencidn individualizada en el aula, la optatividad curricular, la 
adecuacidn de los objetivos al contexto de centro y la atencidn al alumnado con n.e.e. se 
desarrollan con menor frecuencia que las anteriores. Respecto a ellas es de destacar que 
la individualizacion de la ensenanza y la adecuacidn de objetivos parecen ser medidas en las que, 
cuando se llevan a cabo, el profesorado participa frecuentemente en ellas. En cambio, la aten- 
cidn a las n.e.e. y la optatividad curricular son estrategias que desarrollan «otras per- 
sonas» del centro y no tanto las personas encuestadas. Elio podria aptmtar a que el 
profesorado las considere como «medidas especializadas» que requieren para su ejecu- 
cidn profesionales especificos. 

Asimismo y en relacidn con el grado de importancia de las diversas medidas plan- 
teadas, se destaca que las medidas mas extraordinarias (adaptacidn curricular) parecen 
considerarse como las mas importantes, mientras que otras medidas (como la optativi- 
dad curricular) aparecen generalmente en los ultimos puestos en cuanto a importancia. 
Esto vendria a indiccir que, para el profesorado, tma estrategia de AD es mas relevante 
si permite resolver «grandes dificultades de aprendizaje» y no tanto individualizar o 
personalizar la ensenanza. 

Los principales resultados encontrados en relacidn con nuestro segundo objetivo 
(conocer que alumnado es y debe ser destinatario de la AD) tienden a confirmar las conclu- 
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siones planteadas para el objetivo anterior. De una forma bastante frecuente, los profe- 
sores que ban participado en el estudio consideran que «todo el alumnado», el «alum- 
nado con cualidades excepcionales», el «alumnado que no alcanza los niveles» y el 
«alumnado procedente de otros contextos y culturas», no deben ser destinatarios de las 
medidas de AD. Vuelve aqui a reflejarse una vision de la AD como respuesta a proble- 
mas y trastomos del aprendizaje, mas que como una estrategia individualizadora y 
favorecedora de una educacion personalizada. A su vez, el «alumnado con n.e.e.», el 
«alumnado que no alcanza los niveles» y el «alumnado con graves dificultades de 
aprendizaje» son considerados los destinatarios por excelencia de las AD, al tiempo 
que, en los diversos centros encuestados, se desarrolla algun tipo de medida dirigida a 
ellos. 

En relacion a las opiniones y actitudes del profesorado respecto a las dimensiones diddcti- 
cas, organizativas e institucionales de la AD (objetivo 3), los aspectos didactico-organizati- 
vos que destacan como mas importantes son, entre otros, la necesidad de motivar al 
profesorado y de favorecer vfas para su coordinacion, ademas de una adecuada orga- 
nizacion de la accion tutorial y de la estabilidad en la permanencia del profesorado. 
Asimismo, los resultados reflejan que los docentes de ensenanza secundaria tienden a 
modificar aspectos de su programacion para atender a los distintos ritmos de sus alum- 
nos (los recursos, los objetivos y los criterios de evaluacion, por este orden), al tiempo 
que manifiestan estar de acuerdo con la necesidad de poner en practica las medidas de 
AD. Sin embargo, las opiniones coinciden en senalar que el apoyo recibido por parte de 
la Administracion educativa deja mucho que desear. Este apoyo ha sido insuficiente e 
inadecuado para un tratamiento eficaz y riguroso de la diversidad del alumnado. Los 
profesores consultados consideran que no reciben el necesario apoyo tecnico por parte 
de la inspeccion, ni tampoco el respaldo economico que seria necesario. A otro nivel, la 
legislacion en materia de AD no ha venido acompanada de las normativa y las medidas 
que serian necesarias para el adecuado abordaje de esta cuestion. 

Como comentario final, nos gustarfa anadir que las opiniones manifestadas por el 
profesorado resumidas en los parrafos precedentes, generalmente reflejan mucha simili- 
tud en los distintos grupos que aqui se han considerado (segun el sexo, el tipo de centro, el 
numero de anos de experiencia docente y el area de conocimiento). A efectos de futuras 
intervenciones dirigidas a mejorar el tratamiento de la diversidad en los centros de 
ensenanza secundaria, estas similitudes habran de ser tenidas en cuenta, puesto que se 
perfilan como opiniones bastante comunes al conjunto de los docentes. 
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RESUMEN 



Se presenta una aplicaddn del andlisis secuendal en un diseno ohservadonal eoM' ellfm de 
realizar una valoradon diagnostica del proceso de interacdon de atumnosdle secmnilanaerijue- 
gos de rol. Se ha utiUzado un diseno mixto que combinaba dos cmiMdoms~ expenmentales 
junto con un diseno observadonal. En una de las condidones experimenfal'es se hm llevado a 
cabo una exposicwn tradidonat sobre los residues solidos urbanos, y< posteriomewte el grupo 
ha representado un juego de rol con el mismo tema, El segundo gvufO) repifesento el jmgp sin 
una intervendon previa. Posteriormente se kan analizad&grabadonesdelapuestmenescena de 
losjuegos de rol, aplicando un andlisis secuenciaL Lx)s resultados presentan putrones de inter- 
accion claramente diferenciados. Se conclude exponiendo las posibilidlad'es quae este andlisis 
tiene en la identificacidn y valoradon diagnostica de patroms de interacdom en grupos de 
alumnos. 

Palabras clave: metodologia observadonal, andlisis secuendal,. diagndsticO' en educacion, 
interacdon de grupos, juegos de rol. 

ABSTRACT 

This paper presents an application of the sequential analysis in an observational design with 
the aim of making a diagnostic valuation of interaction process by secondary students.. A mixed 
design combining two experimental conditions together with an observational design has been 
used. In one experimental condition a traditional exposition over the- solid urban residuals has 
been used, afterwards this group has represented a roll play with the: same- theme. In the other 
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experimental condition another group represented the roll play without a previous exposition. 
Afterwards the role play scene setting recordings have been analyzed applying sequential analy- 
sis. The results presents clearly differentiated interaction patterns.We conclude explaining the 
possibilities of this analysis in the identification and diagnostic valuation of interaction patterns 
in student groups. 

Key words: Observational methodology, interaction assessment, elag analysis. 



I. INTRODUCCiON 

I . I . Analisis secuencial y diagnostico en educacion 

El diagnostico en educacion puede entenderse como un proceso de busqueda de 
informacion con procedimientos cientificos, que trata de valorar una situacion educa- 
tiva con la intencion de tomar las decisiones que permitan su mejora. 

Actualmente, existe un importante conjunto de herramientas y recursos a disposi- 
cion del orientador para realizar los diagnosticos, procedentes de los distintos mode- 
los de diagnostico presentes en educacion: modelo psicometrico, modelo medico, 
modelo dinamico, modelo de evaluacion conductual, asi como los procedentes de la 
psicologia cognitiva. El diagnostico se realiza generalmente a traves de cuestionarios, 
test, entrevistas, etc., que recopilan informacion en un solo momento, y por lo tanto 
recurren a una valoracion «estatica». No obstante, en los ultimos anos se ban desarro- 
llado investigaciones que destacan la importancia de la interaccion en grupos de igua- 
les donde se tiene una objetivo comun de aprendizaje. Estos estudios se centran en la 
naturaleza mas que en el mimero de inter acciones. En esta linea se encuentran apor- 
taciones desde la teoria del campo de Lewin, y desde la teoria cogmtiva, al analizar los 
procesos basicos generados en la resolucion de problemas (Batanaz, 1996). Del con- 
junto de investigaciones realizadas se desprende que las interacciones entre iguales 
inducen el desarrollo y puesta en accion de los aprendizajes realizados. Como afirma 
Batanaz (1996) respecto a los trabajos de Forman y Cazden (1984), estos tienen impor- 
tantes implicaciones en el Diagnostico en Educacion al defender la interaccion social 
como motor del aprendizaje, entre otras que la interaccion de parejas agiliza la resolu- 
cion de problemas. Tomando palabras de este mismo autor y de Marin y Buisan 
(1986), se puede afirmar que para la mejora de los procesos de aprendizaje (y ense- 
nanza) es importante desarrollar un esquema diagnostico que exponga los tipos de 
interaccion, las actividades que se pueden programar y establezca guias en la accion 
docente. 

Por su parte, el estudio de la interaccion en la investigacion observacional ha 
seguido dos lineas basicas; 

— La derivada de las caracteristicas del profesor en los procesos comunicativos y el 
concepto de clima. Estas investigaciones utilizan la observacion como vehiculo 
de conocimiento. 
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— Una segunda se centra en la relacion entre la interaccidn de los individuos en 
grupos y el desarrollo cognitivo de los sujetos. Es frecuente la presencia de una 
metodoldgica de corte experimental en estos estudios. 

El objetivo de las investigaciones observacionales tambien ha ido evolucionando a 
lo largo del tiempo. Tradicionalmente, la observacidn se centraba en los comporta- 
mientos que caracterizaban al profesor competente. Posteriormente se dio paso al estudio 
de los procesos de interaccidn profesor-alumnos y la articulacidn ensenanza-aprendizaje. Se 
trata de identificar las variables del proceso, de analizar sus relaciones, interpretarlas y 
descubrir los patrones que caracterizan a los procesos formativos y educativos en el 
contexto de aula predominando este objetivo sobre el estudio de la eficacia de los mis- 
mos. 

La metodologia observacional presenta, por tanto, una larga tradicion en la investi- 
gacion en educacion. No obstante, es necesario estudiar aplicaciones concretas para los 
problemas y retos actuales de la educacion. En esta ocasion, se presenta una tecnica de 
analisis cuyos resultados permiten una valoracion diagnostica respecto al proceso de 
interaccidn grupal. Se trata del analisis secuencial univariante basado en la tecnica de 
retardos de Sacked (1979), vinculada frecuentemente a la metodologia observacional. 

1 .2. Objetivos del trabajo 

El objetivo basico de este trabajo es presentar un procedimiento para aplicar la 
metodologia observacional y el analisis secuencial con el fin de realizar una valoracion 
diagnostica del proceso de interaccidn grupal en alumnos de secundaria. El problema 
por lo tanto, es analizar la metodologia observacional sistematica como medio para 
estudiar el proceso de interaccidn dentro de una actividad de grupo como son los jue- 
gos de simulacidn con el fin de llegar a unas conclusiones de valor diagndstico. 

Para llegar a cumplirlo se expone el procedimiento observacional seguido, haciendo 
especial hincapie en la naturaleza del analisis secuencial. El ambito elegido para mos- 
trarlo ha sido una discusidn generada en grupos de alumnos de educacidn secundaria 
por medio de un juego de rol que trata del problema de los residuos sdlidos urbanos. 

Como punto de partida se asume que, efectivamente, esta metodologia aplicada de 
forma especifica a este campo, permite el estudio de los juegos simulacidn, determi- 
nando la relacidn de interaccidn entre los participantes, generando ademas, un con- 
junto de datos importante que orientan en la valoracidn diagndstica del proceso. 

2. METODO 

2.1. Sujetos 

Han participado sujetos de tres centros de la provincia de Malaga alumnos de 1° de 
E.S.O., con una edad comprendida entre los 12 y 13 anos. La muestra total fue de 127 
alumnos. De cada centro participaron dos aulas completas de 1° de E.S.O., con una pro- 
porcidn similar de varones y mujeres. Cada aula fue asignada a una condicidn de inves- 
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tigacion generando dos grupos de dates Gi y G 2 . El grupo Gi contaba con un total de 62 
alunvnos. El G 2 con 65 participantes. El nivel socio economico de origen era similar para 
todos los grupos sobre la base de la localizacion del centre y la procedencia de los alum- 
nos. Esta informacion fue contrastada con los profesores y jefes de estudio de los centres. 

La recogida de informacion se realize durante im mismo dia por centre, todos en la 
misma semana (segxmda semana de abril). 

2.2. Diseno de la investigacion y metodo de registro 

La investigacion completa planted un diseno mixto cuasiexperimental con pretest- 
postest y grupo control, incluyendo durante las sesiones de intervencidn un diseno 
observacional secuencial heterocontingente de un solo grupo, segun la nomenclatura 
de Losada (1997). 

Este tipo de diseno tiene importantes ventajas metodoldgicas en cuanto a la validez 
de sus resultados y coherencia interna. No obstante deben admitirse tambien limita- 
ciones importantes, debidas sobre todo a la ausencia de una seleccidn realmente alea- 
toria de los sujetos participantes, puesto que se contd exclusivamente con alumnos de 
centres interesados en participar. En estos disenos se suelen presentar problemas eticos 
sobre todo en el ambito de la formacidn reglada. En esta ocasidn se solicitd a los tutores 
la participacidn de sus aulas, de forma voluntaria. En ningun case se aisld a ningun 
alumno ni se asignd a otro grupo, de forma que los grupos, tanto Gi como G 2 , estan for- 
mados por aulas completas. Por ultimo, al comenzar las sesiones se informo a los alum- 
nos de la actividad y se solicitd su participacidn voluntaria. En ningxmo de los cases se 
manifestd una negativa por parte de ningun alumno. El diseno se realizd en boras de 
clase y fue tornado por los centres como actividad formativa complementaria. A lo 
largo de este trabajo se expone exclusivamente el proceso observacional (puede con- 
sultarse complete en Matas, 1998). 

Se organizaron dos actividades sobre medio ambiente. La primera consistia en una 
intervencidn clasica sobre el tema elegido (exposicidn informativa sobre los Residues 
Sdlidos Urbanos), de rmos 30 minutes de duracidn y donde se explicaban los aspectos 
mas importantes de los residues en la politica y organizacidn de los municipios. La 
segunda actividad se basd en la escenificacidn de rm juego de simulacidn construido 
especificamente para este trabajo (anexo II). Este juego de rol consistia en rm debate 
abierto entre el grupo de alumnos. Por su parte los alumnos organizaban previamente 
tres grupos, cada uno de ellos representaba una organizacidn o institucidn: ayrmta- 
miento, vecinos y ecologistas. El objetivo final del juego es encontrar una solucidn satis- 
factoria y respetuosa con el medio ambiente para los residues sdlidos generados por el 
municipio donde habitan. 

El grupo Gi recibid la exposicidn magistral y pasd a escenificar el juego de simula- 
cidn. El grupo G 2 sdlo desarrolld el juego de simulacidn. 

Los juegos de rol fueron grabados con rma camara de video (H8mm). La disposicidn 
de las sillas de los alumnos se organizd formando una «U». Sin duda, la presencia de 
cualquier instrumento de este tipo dentro del aula, cuando no es usado con frecuencia, 
supone un elemento reaetdgeno. De hecho, toda la intervencidn es inductora de reacti- 
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vidad: la presencia de los colaboradores, el juego de simuladon, etc. Se tomaron algu- 
nas medidas sencillas para favorecer que la reactividad no sufriese fluctuaciones 
durante las sesiones de intervendon entre los grupos: 

— Se opto por presentar y dar a conocer al prindpio a todos los miembros que par- 
tidpaban en el programa de intervendon. 

— Se instalo la camara de video de forma que fuese percibida claramente por todos 
los alumnos (Tojar y Matas, 1996). 

Una vez recogidas las sesiones en soporte magnetico se solidto a un grupo de 4 
colaboradores alumnos de Psicopedagogia que hicieran la transcripcion de dos graba- 
ciones elegidas al azar. 

A partir de estas dos grabaciones (de unos 30' de duradon cada uno), se creo un sis- 
tema de categorias que fue depurandose hasta conseguir el instrumento definitivo 
(anexo I). Para esta fase de la investigacion se siguio el proceso esquematizado por 
Tojar (1993, 1994) respectos a la metodologia observacional sistematica. 

El sistema final se basaba en un registro activado por evento o aparicion de con- 
ducta, puesto que fue imposible establecer un intervalo de tiempo que permitiese obte- 




I Extraer conclusion^ 



Figura 1 

Esquema del proceso seguido. 



;i43 

: : BEST COPY AVAILA8L 



RIE, vol. 20-1 (2002) 



252 



Antonio Matas Tenon 



ner los registros sin desvirtuar el sistema de categorias y a las propias sesiones de simu- 
lacion. Estos datos corresponden con los de tipo I segun la clasificacion de Bakeman y 
Dabbs (1976) o secuencia de eventos segtin Bakeman y Quera (1992). La atencion se cen- 
traba en la totalidad del grupo durante toda la fase de discusion del juego. 

2.3. Analisis de los datos 



Dos estudiantes de Psicopedagogia, con formacion y entrenamiento especifico, 
hicieron las veces de observadores independientes para el analisis de la informacion. 
Despues de un periodo de familiarizacion, la actividad se centro en obtener datos a 
partir de todas las grabaciones con el sistema de categorias. 

La informacion obtenida de los observadores se presenta en la tabla I donde se 
ordenan los datos en funcion del acuerdo o desacuerdo en los registros. 

Un estadistico aplicable para estudiar la concordancia entre observadores es el coe- 
ficiente kappa (Cohen, 1960) cuyo valor en esta ocasion es de 0.9897, que indica un 
nivel alto de acuerdo entre los registros de los observadores. 



TABLA 1 

MATRIZ DE CONFUSION 





Observador A 










Observador B 




Cat. 1 


Cat. 2 


Cat. 3 


Cat.4 




Cat. 1 


129 


1 


1 


0 




Cat. 2 


0 


106 


0 


0 




Cat. 3 


0 


0 


243 


0 




Cat. 4 


0 


0 


2 


73 



Una vez organizada la informacion en la matriz y analizado el grado de acuerdo 
entre observadores se plantea el siguiente paso. En esta ocasion, dadas las caracteristi- 
cas del sistemas de categorias, el tipo de datos, el objetivo de la investigacion y el con- 
texto de aplicacion, se decidio aplicar un analisis secuencial univariante por medio de la 
tecnica de retardos de Sacked (1979) con im solo retardo positivo. La tecnica de retar- 
dos, propuesta por Sacked toma una categoria como criterio, contrastando la hipotesis 
nula de no dependencia entre ocurrencias que se suceden en el tiempo. Siempre bajo 
un determinado nivel de significacion. 

Hay una serie de cuestiones a tener en cuenta en este tipo de analisis como son el 
numero de categorias, el retardo elegido que en este caso es uno positivo, la posibilidad 
de presentar codigos adyacentes iguales o no, y la suposicion de equiprobabilidad o 
distinta probabilidad de aparicion de los eventos. En funcion de todo ello, teniendo en 
cuenta un retardo positivo, cuatro categorias, codigos adyacentes iguales, y equiproba- 
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; bilidad, el numero mmimo de secuencias es de 118 (Tojar y Serrano, 1995). Puesto que 

en los grupos el numero de datos fue el siguiente: 

1. Gi: 515 secuencias. 

2. G 2 : 596 secuencias. 

Se concluye que existe numero suficiente para llevar a cabo el analisis. No obstante, 
durante el analisis de los datos se observe que algxinas categorias no presentaban la 
misma probabilidad de ocurrencia que el resto, por lo tanto las categorias no son equi- 
probables. Ante esta situacion se aconseja que la categoria de menor frecuencia sea la 
que cumpla el requisite sobre el numero minimo de registros. En el case de los registros 
de esta invest! gacion el numero de secuencias minimas para el Gi es de 238, y de 185 
para el G 2 , inferior en ambos cases al numero de datos obtenidos. 

Otro aspecto que debe ser considerado es el control del error tipo I. Al realizar un 
determinado numero de comparaciones con un riesgo alfa (en este case se eligio 0.05), 
fijado a priori para cada una de ellas, el riesgo del conjunto de las comparaciones es 
superior. En los datos el riesgo a para cada contraste debe descender hasta un 0.0041. 
Por tanto, el valor Z para cuatro categorias se estima en el pimto 2.86. 

2.4. Resultados 

Tras estas consideraciones se realize el analisis, obteniendo los siguientes valores Z; 

Secuencias grupo Gi: 

TABLA2. {*) 

RELACIONES SIGNIFICATIVAS GRUPO 1. 





Cat.l 


Cat. 2 


Cat.3 


Cat. 4 


Cat.l 


-7.87* 


7.06“^ 


1.98 


-1 


Cat. 2 


-0.16 


-2 


3.40*^ 


-2.58 


Cat. 3 


6.10“^ 


-3.19’^ 


-5.78*^ 


4.55“^ 


Cat. 4 


1.50 


-2.23 


2.07 


-2.51 



Secuencias grupo G 2 : 



TABLA3. C*^) 

RELACIONES SIGNIFICATIVAS GRUPO 2. 





Cat.l 


Cat. 2 


Cat.3 


Cat. 4 


Cat.l 


-6.75* 


4.37* 


4.40* 


-3.15* 


Cat. 2 


-0.69 


-1.55 


4.11* 


-3.23* 


Cat.3 


5.36“^ 


-1.38 


-9.25* 


8.22* 


Cat. 4 


1.10 


-1.43 


3.28 


-4.26* 
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En funcion de estos resultados se identifican varias conexiones excitatorias (positi- 
vas) e inhibitorias (negativas); 

— Grupo Gi: 

1. La categoria 1 se inhibe a si nusma, niientras que potencia la aparicion de la 
categoria 2. 

2. La categoria 2 mantiene una relacidn positiva con la categoria 3. 

3. La categoria 3 se inhibe a si misma y a la categoria 2. Potencia la categoria 1 y 
la categoria 4. 

— Grupo G2: 

1. La categoria 1 se inhibe a si misma, ademas de inhibir la categoria 4. Potencia 
la categoria 2 y a la categoria 3. Esta ultima se inhibe a si misma. 

2. La categoria 2 excita a la categoria 1, e inhibe la aparicion de la categoria 4. 

3. La categoria 3 esta conectada significativamente por la categoria 1 y la cate- 
goria 4. 

4. La categoria 4 potencia a la categoria 3, inhibiendose a si misma. 

El conjunto de relaciones indicadas puede representarse graficamente a traves de un 
diagrama de pasos; 




En los graficos, las relaciones excitatorias se han indicado con lineas continuas, y las 
inhibitorias con lineas discontinuas. 

Los resultados obtenidos pueden resumirse como sigue: 
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1. En el grupo G2, la categorfa 1 (caos, desorden, etc.,) potencia la aparicion de dia- 
logo y nuevas ideas (categoria 3), mientras que inhibe la categorfa 4 (contraar- 
gumentacion). Esta relacion no es significativa en el grupo Gl. 

2. La categorfa 2 inhibe la aparicion de la categoria 4 en el grupo G2, relacion no 
significativa en Gl. 

3. La categoria 4 mantiene una relacion positiva con la categoria 3 al mismo tiempo 
que inhibe su propia aparicion, en lo que respecta al grupo G2. Esta relacion tam- 
poco es significativa en Gl. 

De alguna forma, en el grupo G2 se propicia un dialogo mas «vivo» y dinamico que 
en el grupo Gl, el cual mantiene unos registros mas ordenados donde las ideas y argu- 
mentos se alternan con momentos de desorganizacion. 

3. DISCUSION 

A partir de los resultados expuestos se puede afirmar que: 

— Se ha mostrado como el analisis es sensible a la diversidad contextual en la que 
se integran los grupos. Asi, en los grupos de alumnos donde se habia realizado 
una intervencion formativa previa, la discusion generada durante el juego de rol 
era mas estructurada y ordenada, que en aquellos donde no se dio intervencion. 

— La accion formativa previa parece haber inducido una mayor consistencia y 
regulacion del juego, mientras que la ausencia de patrones iniciales que sirvan 
de referenda, puede influir en que los jugadores realicen aportaciones en muy 
diversos sentidos. Esta conclusion tiene importantes consecuencias en la planifi- 
cacion de actividades formativas que incorporen juegos de rol. 

— En un proceso de evaluacion y diagnostico, una situacion como la presentada en 
los diagramas muestra que los grupos se encuentran inmersos en contextos for- 
mativos distintos. 

— Se dispone por tanto, de una estrategia metodologica y de analisis que permite 
formalizar y estructurar la informacion para obtener conclusiones utiles. 

Se puede concluir afirmando que la aplicacion del sistema expuesto, basado en la 
observacion sistematica y el analisis secuencial, ha permitido identificar dos estilos dis- 
tintos de interaccion en los grupos, presumiblemente resultado de una intervencion 
diferenciada para cada grupo. El procedimiento ayuda a realizar una valoracion diag- 
nostica sobre los procesos de interaccion, que favorece la toma de decisiones sobre la 
planificacion de la accion docente posterior. 

4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES 

A partir de lo expuesto se pueden extraer ima serie de conclusiones a parte de las 
indicadas anteriormente, que pueden organizarse en tres categorias: conclusiones res- 
pecto al proceso expuesto, como tecnica para el diagnostico en educacion; conclusiones 
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sobre los juegos de rol como recurso formativo; y por ultimo algunas consideraciones 
sobre las posibles lineas de investigacion a seguir. 

a) El diagnostico, como disciplina cientifica, recurre a distintos procedimientos, 
tecnicas e instrumentos, al mismo tiempo que fomenta el desarrollo de nuevas estrate- 
gias. En este articulo se ha mostrado una de estos desarrollos, que ayuda en el proceso 
diagnostico en ambitos de interaccion. En este mismo sentido, la estrategia expuesta 
favorece tambien el trabajo de orientacion. El orientador educativo puede incorporar a 
sus recursos habituales, las estrategias observacionales y analiticas expuestas, favore- 
ciendo asi el estudio de la dinamica de la realidad educativa. 

El docente, como agente activo puede aprovecharse igualmente, de estas estrategias. 
Las investigaciones secuenciales que estudian distintos aspectos de la interaccion, con el 
objetivo de diagnosticar, son susceptibles de ser disenadas desde abajo. Es decir, son los 
profesores o monitores, con su interes e implicacion personal, quienes adquieren la 
mayor parte de la responsabilidad, interviniendo en la planificacion de las experiencias, 
pudiendo contar en cada caso con la colaboracion de expertos externos, y favoreciendo 
asi la eficacia del diagnostico. Por otro lado, es el docente quien cuenta sin duda, con un 
amplio espectro de problemas donde son utiles los estudios de la interaccion. Actual" 
mente existen una serie de conflictos sociales de indudable trascendencia (violencia en 
el aula, indisciplina, desmotivacion, bajo rendimiento, etc.) que pueden ser abordados 
por la investigacion en educacion recurriendo desde analisis de la interaccion. 

b) Otro aspecto importante sobre el que reflexionar es el relativo a los propios juegos 
de simulacion. En los ultimos ahos, los juegos de rol han tenido una trascendencia social 
muy destacable. No obstante, y al margen de la polemica suscitada en los medios de 
comunicacion, estos juegos siempre han supuesto un recurso importante para la forma- 
cion. En este trabajo se ha llegado a la conclusion de que los juegos de rol exigen una 
estructuracion adecuada en funcion de los objetivos planteados. Sin embargo, es labor de 
la Didactica establecer los parametros adecuados, a partir de investigaciones espedficas, 
para garantizar la mayor eficacia posible en la aplicacion de los juegos de rol en educacion. 

La investigacion presentada ha sido realizada con un tipo de juegos de rol en un 
ambito muy concreto. Esto implica una serie de limitaciones importantes en cuanto a la 
generalizacion de los resultados, asi como en la valoracion de las conclusiones que de 
ella se extrae. Es por lo tanto necesario, realizar investigaciones similares en distintos 
ambitos, que permitan avanzar y aumentar en la valoracion de la observacion sistema- 
tica y del analisis secuencial en el diagnostico en educacion, asi como en la utilizacion 
de los juegos de rol. Todo ello permitira analizar el grado de transferibilidad o genera- 
lizacion de los resultados obtenidos a otros contextos, ambitos o niveles. 

c) Al margen de lo expuesto y aunque este trabajo se incluye dentro de una linea de 
investigacion centrada en la metodologia observacional, existen otras vias de continui- 
dad. De entre ellas se destacan brevemente las siguientes; 

— Profundizar en el estudio de la capacidad de las estrategias presentadas como 
recurso diagnostico, tal como se ha indicado anteriormente. Para ello debe 
hacerse especial hincapie en analizar sus caracteristicas, comparando sus resul- 
tados con los de otras tecnicas alternativas. 
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— Investigar y analizar la importancia de las unidades comportamentales y su 
estructuracion en categorias para el diagnostico, asi como la relacion entre dichas 
unidades y los procesos de medida. 

— Investigar y estudiar formas complejas o compuestas de unidades, evitando la 
artificialidad de la simplificacion de las secuencias en una sola variable. Esto es 
viable a traves de estrategias de mayor poder analftico, como por ejemplo el 
analisis logit y los modelos log-lineal. 

El diagnostico evoluciona como disciplina desarrollandose tanto en su vertiente 
teorica como aplicada. En este sentido, las investigaciones como la presentada son 
importantes puesto que favorecen el avance de la disciplina al mismo tiempo que pro- 
fundizan en la investigacion metodologica. 

ANEXO I 



Sistema de Categorias 

1) Caos, hablan todos, hloqueo: Hahlan todos a la vez; hablan todos a la vez sin respetar 
el turno de palabra; no hay orden en las intervenciones, los grupos hablan entre ellos; no se 
puede entender lo que dicen. (situacidn donde el juego ha perdido su coherencia) semicaos; los 
participantes juegan con las mesas, objetos del aula y material escolar. los participantes se rten, 
se mueven y no siguen el desarrollo del juego; risa colectiva; la mayon'a de los participantes 
manifiestan aburrimiento y se estdn dedicando a cosas que no tienen que ver con el juego; 
alguien no deja que los demds hablen; uno o algunos participantes levantan el volumen de voz, 
con 0 sin gestos exagerados y exacerbado, que impiden el didlogo; se mueven mucho y en gene- 
ral no se quedan quietos impidiendo la negociacidn; el tono de voz es alto y las maneras violen- 
tas, por lo que no puede seguirse el didlogo. 

2) Pertodo de transicidn y regulacidn: El coordinador del juego pone orden. (los partici- 
pantes autocontrolan el desarrollo de la simulacidn) se imponen el orden del turno ellos mismos; 
se pide silencio para dejar claras algunos cuestiones que estdn surgiendo en el juego; uno o algu- 
nos de los participantes intentan poner orden; se pide la palabra (verbalmente, o levantando la 
mono); se introduce un nuevo tema o punto pertinente al juego; nadie responde a una exigencia 
0 pregunta; los participantes se quedan en silencio; nadie habla; alguien pide la opinion o la par- 
ticipacion de otro miembro o grupo; se pregunta que desean otros miembros o grupos partici- 
pantes, 0 que expongan los argumentos de otros. 

3) Proponen estrategias y argumentan: uno de los grupos o de los participantes, propone 
medidas que se pueden adoptar para mejorar el problema de las basuras; alguno de los grupos, o 
uno de sus miembros, expone que estdn dispuestos hacer para solucionar el problema; se propo- 
nen ideas nuevas para desarrollar otras estrategias ya comentadas; se exponen ideas por parte de 
alguien. un grupo pide a otro que realicen algo; se argumenta y explica las razones en que se 
basa una opinion o estrategia; se defiende una idea u opcion dando razones a su favor; se opina 

4) Contraargumento: (Se rebate una propuesta u opinion) un grupo responde con una 
acusacion; se rebaten las acusaciones u opiniones de los demds ofreciendo argumentos contra- 
rios; un miembro rebate la idea que se ha expuesto anteriormente. 
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ANEXOS II 

JUEGO 1. Los Residues Sdlidos Urbanos 
PERSONAJES 

— El alcalde y el ayuntamiento. 

— Presidente de la asociacion de vecinos. 

— Representante de los ecologistas. 

CONTEXTO 

El ayuntamiento esta pensando en mejorar la limpieza de la ciudad y para ello ha 
pensado poner contenedores distintos para que los vecinos echen sus basuras en cada 
contenedor, segun lo que sea. 

Asi, se piensa poner contenedores para cristal y botellas de vidrio, otros para el 
papel y otros para el resto de basura. Sin embargo, esto va a costar mucho dinero al 
municipio, por lo que previamente se quiere consultar a los vecinos y a los ecologistas 
como tienen que llevar a cabo este proyecto. 

Los vecinos representados por una asociacion y el presidente de la asociacion pien- 
san que la idea es buena pero no estan dispuestos a tener que llevar las bolsas de 
basura muy lejos de su casas. 

Los ecologistas piensan que esto no soluciona nada y lo que tienen que hacer es una 
planta de tratamiento de basura que separe las basuras, ademas les pide a los vecinos 
que no tiren tanta basura y que cojan la bicicleta en lugar del coche. 

El objetivo de la reunion es decir que hay que hacer para que la basura no se con- 
vierta en un problema en nuestra ciudad. 

La sesidn, dura 1 hora y 15 minutos, y hay que hacer lo siguiente: 

— Presentacidn y distribucion de los personajes. (5 minutos) 

— Exponer el contexto. (5 minutos) 

— Los representantes de cada personaje planean como van a discutir (solo 5 minu- 
tos) 

— Discusidn entre los personajes (1 hora) 

— Terminar dando una solucion al problema. 
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Problema de investigacion 

La finalidad de esta tesis es comprobar la presumible consolidacion de la Didactica de la 
Matematica, en Espana, como una disciplina cientifica plenamente institucionalizada, de acuer- 
do con los indicadores cientimetricos, conceptuales y metodologicos obtenidos tras el analisis de 
las tesis doctorales de Educacion Matematica leidas durante el periodo 1976-1998 a nivel nacio- 
nal. 

Este objetivo general, se concretiza en: 1.— Estudiar la produccion de tesis doctorales realiza- 
das en Educacion Matematica y su evolucion, aportando una vision diacronica de las mismas. 2.— 
Analizar cientimetrica, conceptual y metodologicamente dichas investigaciones, para obtener una 
base de datos elaborada que facilite su analisis y control. 3. — Examinar los indicadores cientime- 
tricos propios de esta produccion detectando patrones y verificando su ajuste a leyes cientimetri- 
cas comunmente aceptadas. 4.— Averiguar que hechos permiten detectar cambios en la 
produccion cientifica en Educacion Matematica y explicar modificaciones significativas en esta 
produccion. 
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Muestra y metodo de muestreo 

La muestra, objeto de estudio, la forman las tesis doctorales de Educadon Matematica realizadas desde 1976 hasta 1998. 
en Espana. Tras la recuperadon de 144 referendas, solo se realize el estudio de 135 de ellas; existiendo una mortalidad / pCT- 
dida de nueve tesis doctorales. Este porcentaje de menos del 10% de tesis no recuperadas, es lo sufidentemente bajo como 
para considerar que el estudio sea censal. Una de las bondades de este estudio es el ser de caracter censal frente a los estu- 
dios similares que son de naturaleza muestral. 

Metodologia de trabajo 

El metodo de investigadon ha sido la metodologia dentimetrica o analisis documental cuantitativo. El diseho es de tipo 
descriptivo-explicativo. 

En este diseno se aplican como instrumentos de recogida de datos unas fichas tecnicas de indicadores presentes en los 
documentos a revisar y estructurada en tres apartados: dentimetrico, conceptual y metodologico; comprendiendo un total 
de 90 indicadores o variables. 

Tecnicas de analisis 

El proceso de analisis de datos se ha realizado con los programas estadisticos Sfflfisf/cfl 5.5 y Excel 2000. 

Este estudio descriptive ha utilizado tecnicas de analisis de datos basicos, correspondientes a la estadistica univariada, 
bivariada e inferendal; tales como: frecuendas, rango, porcentajes, media, desviadon tipica, coefidente de correladon r de 
Pearson o la prueba de Chi-cuadrado. 

Condusiones 

Las condusiones de este estudio indican que existe un amplio rango de marcos conceptuales, metodologicos y ambitos 
de actuacion en la Educadon Matematica; aunque tambien existen amplios espados abiertos para seguir investigando. 

Otro hallazgo importante de este estudio es la constatadon de que la investigadon espahola en Educadon Matematica 
se ajusta a patrones y leyes dentimetricas comunmente aceptadas. 

Por ultimo como aportes a la investigadon, se ofreoen la creadon de dos instrumentos de recogida de datos dentime- 
trico y metodologico; y la creadon de una base de datos especifica con tesis doctorales espaholas de Educadon Matematica 
desde el periodo de 1976 hasta 1998. 
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Problema de investigacion 

Este estudio se incardina en el tdpico de la evaluaddn de la investigaddn educativa espa- 
nola desde una perspectiva multiple, analizando para ello una revista representativa del cam- 
po de la educacidn espanola, cual es RIE. Nuestro problema de estudio puede concretarse en 
las siguientes cuestiones: 

1. ^Cual es el grado de valoraddn por prestigio que los suscriptores, potendales usuarios 
y colaboradores, otorgan a RIE7 

2. ^Cuales son los indicadores dentimetricos y metodoldgicos que caracterizan la pro- 
duccidn contenida en RIE? 

3. ^Cual es el grado de ajuste de la revista RIE a normas estandarizadas de ediddn? 

4. ^Podemos inferir algiin tipo de valoraddn global de RIE? ^Cual serfa esta valoraddn 
global? 
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Muestra y metodo de muestreo 

La investigadon se ha realizado sobre dos pobladones. En primer lugar, la muestra utilizada para el estudio de 
encuesta se ha efectuado sobre el censo de los suscriptores de RIE. Para el analisis dentimetrico-metodologico, la 
muestra-caso es la Revista de Investigacidn de Investigadon Educativa, Aunque, la poblacion objeto de nuestro estudio la 
forman todos los articulos publicados en RIE en el periodo de tiempo comprendido entre 1983-2000. 

Metodologia de trabajo 

El modelo empirico de evaluacion propuesto consta de cuatro apartados: La evaluadon de RIE a traves de su 
reputacion obtenida de sus usuarios y suscriptores mediante un cuestionario de encuesta. Estudio cientimetrico de 
los productos publicados en la re vista RIE. Nivel de ajuste de la re vista RIE a los estandares interna cionales de nor- 
malizadon y edicion. Estudio sobre la cobertura metodologica de los articulos de RIE. 

Instrumentos de recogida de datos 

Los tres instrumentos de observacion utilizados han sido: cuestionario de encuesta en formato de escala de valo- 
racion, lista de control y ficha cientimetrico-metodologica. La validez de contenido de los instrumentos cientimetri- 
cos y metodologicos se obtuvo mediante consenso entre expertos. Para confirmar la fiabilidad de dichos 
instrumentos, se utilize el metodo de triangulacion por concordancia de observadores entrenados. 

Tecnicas de analisis de datos 

Las tecnicas de datos relatives a la encuesta son estadisticos descriptivos. Para las valoraciones globales: media 
aritmetica, desviacion tipica, porcentajes emitidos de cada de los cinco puntos de la escala, error tipico de la media y 
mediana. Para las valoraciones diferenciales: Test de Rachas, Prueba de Kolmogorov-Smimov, Prueba de Levenne y 
ANOVA simple. Para las valoraciones relativas: Estadisticos descriptivos, Analisis Cluster y Escalamiento Multidi- 
mencional. En el analisis cientimetrico-metodologico: Indicadores cientimetricos de productividad y citacion de cor- 
te descriptive numerico y grafico. 

Condusiones 

RIE es percibida como organo de un colectivo academico-profesional que le permite ayudarle a su formacion 
como investigadon El «Estatus dent(fico» percibido por la muestra de potenciales usuarios, miembros de AIDIPE, es 
alto, respondiendo de esta forma a las necesidades y expectativas que los mismos, y mas en concrete los del area de 
conocimiento MIDE tienen depositada en ella. No se detectan sesgos relatives al sexo ni por pertenencia a los drga- 
nos de direccion. RIE, se ajusta a leyes cientimetricas e exhibe un alto grade de ajuste a normas estandarizadas de 
informacion dentifica. 
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AIDIPE 

Asociacion Inteniniversitaria de Investigacidn Pedagogica, creada en 1987 



FINES DE LA ASOCIACI6n 

a) Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de caracter einpmco en todas sus 
vertientes y ambitos de aplicacion. 

b) Difundir los resultados de esta investigacion. 

c) Agrupar a todos los que en Espafia cultivan esta drea de conocimiento, como docentes o 
investigadores. 

d) Colaborarcon las autoridades educativas y de politica cientiTicaen laelaboracion de instrumentos 
de medida, evaluacion y de disefios de investigacion tendentes a la mejora del sistema educativo 
y de desarrollo de los nndsmos. 

e) Favorecer la formacion y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos 
aquellos profesionales que intervienen en la investigacion educativa. 

f) Velar por la calidad cientiTica y profesional de las actividades relacionadas con la investigacion 
educativa. 

g) Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontologicas de la investigacion cientiTica 
referida al campo psicopedagogico. 

DERECHOS DE LOS SOCIOS 

Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos: 
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